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3Od Redaktor Naczelnej
Szanowni Państwo
Jest mi niezwykle mi³o przekazaæ Pañstwu ten numer. Jest on dla mnie szczególnie wa¿ny,
bowiem zamyka 20 lat mojej pracy w czasopiœmie. 1 marca 1982 roku zosta³am mianowana przez
ówczesnego Ministra Oœwiaty i Wychowania – Boles³awa Farona redaktorem naczelnym czasopisma.
By³am wtedy m³oda, a czasy nie sprzyja³y m³odym ludziom. Takie stanowiska obejmowa³y wtedy
osoby z du¿ym doœwiadczeniem zawodowym i w sile wieku. Ja zosta³am mianowana, bo ówczesny
dyrektor Zak³adu Czasopism Pedagogicznych Wydawnictw Szkolnych i Pedagogicznych, które by³o
wówczas w³aœcicielem czasopisma – Tadeusz Suberlak – nie chcia³, by redaktorem naczelnym by³
ktoœ ze œrodowiska naukowego. Uwa¿a³, i¿ takie czasopismo powinno byæ prowadzone przez
nauczyciela praktyka.
Pracowa³am wtedy jako nauczyciel metodyk jêzyka angielskiego i praktycznie nie mia³am
konkurentów. Redaktorem mia³ byæ anglista, metodyk, a ja by³am wówczas jedyna w Warszawie
i w wojewodztwie na tym stanowisku. Ba³am siê, czy podo³am, ale wiêkszoœæ osób, do których
dzwoni³am z pytaniem czy siê zgodziæ, mówi³y: ,,Pani, pani się do tego nie nadaje, co pani wie?’’
i podawa³y mi zwykle nazwiska osób, które powinnam zarekomendowaæ do objêcia tej zaszczytnej
funkcji. Powodowana przekor¹ i ura¿on¹ nauczycielsk¹ dum¹ przyjê³am stanowisko redaktora
naczelnego.
Ówczesny Zespó³ redakcyjny te¿ nie wydawa³ siê zbytnio zachwycony moj¹ nominacj¹, ale tu
szybko kontakty zrobi³y siê przyjacielskie. Po³aczy³a nas praca dla idei za ma³e pieniadze. Ciê¿ka
praca, bo jêzyki obce – zachodnie – wtedy niespecjalnie liczy³y siê w hierarchii przedmiotów
szkolnych, artyku³ów w redakcji by³o niewiele, chêtnych do pisania te¿ mo¿na by³o policzyæ na
palcach. Numer 2/1982 ukaza³ siê jeszcze pod redakcj¹ poprzedniego redaktora naczelnego
– Ernesta Rosiñskiego. Numer 3/1982 by³ ju¿ moim numerem. Rozpoczê³am tym samym kon-
tynuowanie prac poprzednich redaktorów naczelnych – Feliksa Jungmana, Antoniego Prejbisza
i Ernesta Rosiñskiego.
Zmieniali siê cz³onkowie redakcji, zmieniali siê sekretarze redakcji, ale pismo ros³o w si³ê.
Z 64 stronicowego zeszytu uros³o do wielkich rozmiarów. Nasz najgrubszy zeszyt mia³ 280 stron
(6/2001). Tê objêtoœæ wype³niaj¹ nauczycielskie artyku³y. Kiedyœ, gdy fukcjonowa³ Komitet Redak-
cyjny, nie¿yj¹cy ju¿ dzisiaj Lucjan Grobelak podsumowywa³: ,, .... w tym roku w zeszytach przybyło
tylu a tylu nowych autorów, w większości z małych miast i wiosek – to świadczy o tym, że Języki Obce
w Szkole są rzeczywiście czasopismem dla nauczycieli tworzonym przez nauczycieli’’. Takie by³y moje
zamierzenia – drukowaæ teksty nauczycielskie, pokazaæ, jak wspaniali ludzie ucz¹ w nieznanych
szko³ach, jak wiele przekazuj¹ swoim uczniom i jak chc¹ siê dzieliæ z innymi swoimi doœwiad-
czeniami.
Dziœ artyku³ów czekaj¹cych na druk jest bardzo du¿o, ci¹gle wiele nap³ywa. Jêzyki obce s¹
wa¿nym przedmiotem w ka¿dej szkole, dobrzy uczniowie maj¹ coraz wiêksze wymagania, u s³abych
powoli rodzi siê motywacja do nauki. Niestety, coraz czêœciej te¿ jesteœmy zmuszeni nie przyjmowaæ
do druku wielu artyku³ów, z powodu braku miejsca w czasopiœmie, inne d³ugo czekaj¹ na druk.
Szanowni Pañstwo, dziêkujê wszystkim, którzy ze mn¹ wspó³pracowali i nadal wspó³pracuj¹.
Dziêkujê mojemu wspania³emu Zespo³owi Redakcyjnemu i witam w redakcji nasz¹ now¹ redaktor
jêzyka niemieckiego – dr Hannê Bawej-Krajewsk¹, która zast¹pi³a emerytowan¹ ju¿ dzisiaj Irenê
Weber. Przepraszam za wszystkie nietakty i nasze niedoci¹gniêcia redakcyjne i zapraszam wszystkich
dumnych z tego, ¿e s¹ nauczycielami – od przedszkolanek do bardzo zas³u¿onych profesorów
wy¿szych uczelni i instytutów naukowych – do dalszej pracy w naszym czasopiœmie – by nasi






Ze wzglêdu na wielk¹ dynamikê proce-
sów globalizacyjnych, ci¹gle zwiêksza siê zain-
teresowanie nauk¹ jêzyków obcych. Nie ograni-
cza siê ona teraz do opanowania tylko jednego
lub dwóch jêzyków. Niezbêdna wiêc wydaje siê
refleksja nad rol¹ i znaczeniem najwa¿niejszych
jêzyków œwiata.
Bariery jêzykowe istnia³y ju¿ w czasach
antycznych, kiedy po raz pierwszy zastanawia-
no siê nad wprowadzeniem jêzyka uniwersal-
nego. Termin ten (³ac. lingua universalis) pod-
kreœla³ nie tylko ideê komunikacji niezale¿nie
od granic pañstw, ale przede wszystkim roz-
maite funkcje takiego jêzyka, jego uniwersalne
znaczenie. Dzisiaj zast¹pi³o go ca³kowicie wyra-
¿enie język światowy (world languageglobal lan-
guage, langue mondiale, Weltsprache, jazyk mi-
ra). Ma ono bardziej wymiar geograficzny, i to
taki, który dawniej by³ w dzisiejszym pojêciu
wrêcz niewyobra¿alny. Mo¿liwoœæ szybkiego
przekraczania stref czasowych czy klimatycz-
nych i pokonywania ogromnych dystansów
geograficznych wp³ywa dzisiaj istotnie na status
danego jêzyka jako œwiatowego.
Wiêkszoœæ organizacji miêdzynarodowych
pos³uguje siê nastêpuj¹cymi kryteriami, za po-
moc¹ których mo¿na wyodrêbniæ takie jêzyki:
Ö s¹ one u¿ywane nie tylko jako języki ojczyste,
ale tak¿e jako języki urzędowe u³atwiaj¹ce ko-
munikacje obok innych jêzyków;
Ö pos³uguje siê nimi ponad 100 milionów osób
(od 573 mln u¿ywaj¹cych jêzyka angielskiego
do 101 mln mówi¹cych jêzykiem niemiec-
kim)2);
Ö œrodowisko ich u¿ytkowników jest zróżnico-
wane etnicznie. Nie s¹ one zwi¹zane z jedn¹
grup¹ etniczn¹ czy narodem. Osoba pos³uguj¹-
ca siê jêzykiem angielskim jako ojczystym, mo-
¿e byæ rasy bia³ej lub kolorowej;
Ö s¹ one u¿ywane w wielu krajach jako jêzyki
ojczyste lub urzêdowe i na więcej niż jednym
kontynencie. Angielski jest u¿ywany jako jêzyk
urzêdowy w 53 krajach na piêciu kontynentach,
francuski w 28 pañstwach na czterech kontynen-
tach, arabski w 24 krajach w Azji i Afryce, hisz-
pañski w 21 krajach na trzech kontynentach itp.;
Ö maj¹ status języków urzędowych w organiza-
cjach międzynarodowych (np. ONZ);
Ö s¹ najczęściej nauczane jako języki obce w ofi-
cjalnym systemie szkolnictwa i poza nim;
Ö pe³ni¹ rolê języków nauki, ukazuje siê w nich
najwiêcej publikacji naukowych i stanowi¹ one
medium zajêæ akademickich;
Ö odgrywaj¹ decydującą rolę w kontaktach han-
dlowych i w globalnym marketingu. Regionalne
preferencje dotycz¹ tutaj, np. jêzyka francus-
kiego we frankofoñskiej Afryce lub hiszpañ-
skiego w Ameryce £aciñskiej przy niepodwa¿al-
nie globalnej roli jêzyka angielskiego,
Ö przekazuje siê za ich pomoc¹ najwięcej infor-
macji w œrodkach masowego przekazu i w Inter-
necie. Informacje przechowywane w bazach
danych na ca³ym œwiecie s¹ w ponad 90%
dostêpne w jêzyku angielskim;
1) Autor jest anglist¹ i germanist¹, kierownikiem Studium Jêzyków Obcych Politechniki Opolskiej.
2) Wszystkie dane liczbowe przytaczane w tym artykule pochodz¹ z najnowszego wydania leksykonu H. Haarmanna
(2001), Kleines Lexikon der Sprachen. Von Albanisch bis Zulu, Verlag C.H. Beck, Monachium.
5Ö kojarzone s¹ one z najbardziej prestiżowymi
wartościami kulturowymi.
Wed³ug tak dobranych kryteriów wyró¿-
nia siê zazwyczaj siedem jêzyków œwiatowych
(podajê w kolejnoœci alfabetycznej): angielski,
arabski, francuski, hiszpañski, niemiecki, por-
tugalski, rosyjski.
Warto zwróciæ uwagê, ¿e ¿adne z tych
kryteriów pojedynczo nie decyduje o uznaniu
jêzyka za œwiatowy, zw³aszcza czêsto mylnie jest
kojarzona z takim statusem jêzyka liczba jego
u¿ytkowników. Wed³ug tego kryterium jêzykiem
chiñskim ze wszystkimi swoimi wariantami po-
s³uguje siê ponad 1,2 miliarda ludzi. Jest on
wiêc zdecydowanie ,,najliczniejszym’’ jêzykiem
œwiata, nawet gdyby wzi¹æ pod uwagê tylko
jego najwa¿niejsz¹ odmianê – mandaryñski
– mówi ni¹ 885 mln osób, a jêzykiem angiels-
kim jako ojczystym lub urzêdowym ,,tylko’’ 572
mln. Inne wa¿ne jêzyki pod wzglêdem liczby
mówi¹cych nimi, lecz bez rangi jêzyków œwiato-
wych to hindi (418 mln), bengalski (196 mln),
indonezyjski (175 mln) i japoñski (125 mln).
Wyodrêbnione siedem jêzyków œwiato-
wych mo¿na dalej ustawiaæ w ró¿nej kolejnoœci,
przyjmuj¹c kolejne kryteria takich rankingów.
Praktycznie zawsze jednak na pierwszym miejs-
cu bêdzie, czêsto z olbrzymi¹ przewag¹, jêzyk
angielski. Oto przyk³ady dwóch takich rankin-
gów:












Angielski 573 mln 58,9% 41,1%
Hiszpañski 352 mln 75,6% 24,4%
Rosyjski 242 mln 70,2% 29,8%
Arabski 209 mln 96,6% 3,4%
Portugalski 182 mln 93,4% 6,6%
Francuski 131 mln 58,0% 42,0%
Niemiecki 101 mln 95,6% 4,4%








W tej klasyfikacji kryteria s¹ ju¿ bardziej
dyskusyjne (jak zreszt¹ w wiêkszoœci rankingów,
np. szkó³). Chodzi tutaj o mo¿liwoœæ porozu-
miewania siê w danym jêzyku, nie tylko jako
ojczystym czy drugim, ale przede wszystkim
jako obcym, tak¿e dla ka¿dej z osób nawzajem
porozumiewaj¹cych siê.
Upadek muru berliñskiego w 1989 roku
i rozwi¹zanie dwa lata póŸniej dwóch ponad-
narodowych pañstw (Zwi¹zku Radzieckiego
i Jugos³awii) zmieni³o znacznie krajobraz geo-
polityczny Europy i Azji. Zmieni³ siê jednoczeœ-
nie status polityczny wielu jêzyków.
Jêzyk rosyjski straci³ swój monopol
w by³ym bloku pañstw socjalistycznych i jako
jêzyk by³ego Kraju Rad (wsjesojuznyj jazyk), ale
w zasadzie zyska³ jako jêzyk œwiatowy, gdy¿
spe³nia dziœ wiêcej jego kryteriów. ¯aden z jê-
zyków œwiatowych nie zrobi³ tak wielkiej karie-
ry w tak krótkim czasie (od koñca drugiej wojny
œwiatowej do upadku ZSRR), by³a ona jednak
sztucznie kszta³towana politycznie. Dopiero te-
raz rosyjski zyskuje naturalne znaczenie jêzyka
œwiatowego. Pos³uguje siê nim spo³eczeñstwo
multietniczne w wielu pañstwach na dwóch
kontynentach. Liczbê mówi¹cych szacuje siê na
242 mln (w tym jako pierwszy jêzyk 170 mln
i jako drugi – obok innych jêzyków – 72 mln).
Praktycznie we wszystkich by³ych republikach
radzieckich stanowi on jêzyk mniejszoœci rosyjs-
kiej – od 1995 jest uznany za drugi jêzyk
urzêdowy na Bia³orusi, na Ukrainie funkcjonuje
jako regionalny jêzyk urzêdowy, a w Kazach-
stanie jako wewnêtrzny jêzyk urzêdowy admi-
nistracji pañstwowej.
Hiszpañski pod wzglêdem liczby u¿yt-
kowników zajmuje czwarte miejsce po chiñs-
kim, angielskim i hindi. Najwa¿niejsze kraje
hiszpañskojêzyczne to: Meksyk (91,2 mln), Hi-
szpania (38,9 mln), Kolumbia (35,3 mln), Ar-
gentyna (34,8 mln), Wenezuela (21,6 mln),
USA (20,4 mln), Peru (19,1 mln), Chile (12,9
mln), Kuba (11,1 mln) i Dominikana (7,3 mln).
W USA jedynym stanem, gdzie hiszpañski ma
status jêzyka urzêdowego obok angielskiego,
jest Nowy Meksyk, ale przy najbardziej ostro¿-
nych szacunkach przewiduje siê, ¿e do po³owy
6bie¿¹cego stulecia liczba hiszpañskojêzycznych
Amerykanów w tym kraju przewy¿szy angiel-
skojêzycznych.
Portugalskim mówi 182 mln osób,
z czego tylko 10 mln (5,5 %) w Portugalii, 153
mln w Ameryce P³d., zw³aszcza w Brazylii. Licz-
ba jego u¿ytkowników w Afryce (Angola, Mo-
zambik itp) jest równie¿ wiêksza ni¿ w Europie.
Pe³ni on funkcje jêzyka urzêdowego w oœmiu
krajach œwiata: Portugalia, Brazylia, Angola,
Gwinea Bissau, Mozambik, Wyspy Œwiêtego To-
masza i Ksiê¿yca, Wyspy Zielonego Przyl¹dka,
Timor Wschodni. W 1999 straci³ swój urzêdo-
wy status w Makao, ostatniej kolonii portugals-
kiej, która zosta³a przy³¹czona do Chin. Cz³on-
kostwo Portugalii w Unii Europejskiej (od
1986) nadaje mu rangê jêzyka instytucji euro-
pejskich. W przeciwieñstwie jednak do innych
europejskich jêzyków œwiatowych, nie jest jêzy-
kiem urzêdowym ONZ.
Arabskim pos³uguje siê 209 mln ludzi,
w tym 202 jako pierwszym (96,6%) i 7 mln
(3,4%) jako drugim. Najbardziej rozpowszech-
niony jest obecnie w Egipcie (62,5 mln). Mimo
du¿ego zró¿nicowania na wiele regionalnych
wariantów, zachowuje on szczególn¹ rolê, gdy¿
jako jêzyk islamu jest jedynym jêzykiem œwiato-
wym o znaczeniu religijnym.
Niemiecki jest u¿ywany przez 101 mln
osób: 81,5 mln – Niemcy, 7,6 mln – Austria,
4,2 mln – Szwajcaria, 1,6 mln – USA, 1,2
– Francja (Alzacja) itp. 96,5 mln to osoby, dla
których jest on ojczystym i 4,5 mln to mówi¹cy,
dla których stanowi on jêzyk drugi (s¹ to
w wiêkszoœci mieszkaj¹cy w Niemczech Turcy,
W³osi, Hiszpanie, Grecy, Albañczycy itp). Wystê-
puje w trzech g³ównych wariantach narodo-
wych w najwa¿niejszych pañstwach, gdzie jest
u¿ywany jako jêzyk urzêdowy (Niemcy, Austria,
Szwajcaria). Jako regionalny jêzyk urzêdowy
ma znaczenie we wschodniej Belgii oraz w po-
³udniowym Tyrolu we W³oszech. Jako jêzyk
roboczy jest u¿ywany w instytucjach Unii Euro-
pejskiej w Brukseli, Luksemburgu i Strassburgu.
W ONZ posiada status specjalny, chocia¿ nie
jest ani oficjalnym jêzykiem urzêdowym ani
roboczym, wiêkszoœæ wa¿nych dokumentów
jest t³umaczona na niemiecki.
Francuski jest jêzykiem 131 mln ludzi,
z których 76 mln u¿ywa go jako ojczystego i 55
mln jako drugiego. Jako jêzykiem drugim po-
s³uguj¹ siê nim g³ównie mieszkañcy krajów af-
rykañskich, by³ych kolonii francuskich, gdzie
stanowi on jêzyk urzêdowy lub jêzyk szkolnic-
twa (np. Mali, Senegal, Kamerun). Najliczniej-
sze spo³ecznoœci francuskojêzyczne znajduj¹ siê
w Europie, Ameryce P³n. i Afryce (56 mln
– Francja, 6,9 mln – Kanada zw³aszcza prowin-
cja Quebec, 3,3 mln – Belgia, 1,34 mln
– Szwajcaria, 1,1 mln – USA zw³aszcza stan
Luizjana). W Europie funkcje jêzyka urzêdowe-
go francuski pe³ni w nastêpuj¹cych krajach:
Francja, Belgia (razem z niderlandzkim), Szwaj-
caria (razem z niemieckim i w³oskim), Luksem-
burg (razem z luksemburskim i niemieckim),
W³ochy (regionalny jêzyk urzêdowy w regionie
autonomicznym Valle d’Aosta), Monako. Pos³u-
guj¹ siê nim równie¿ ró¿ne organizacje miêdzy-
narodowe, np. ONZ, Rada Europy, Organizacja
Bezpieczeñstwa i Wspó³pracy w Europie. Jest
tak¿e preferowanym jêzykiem biurokracji Unii
Europejskiej oraz wewnêtrznym jêzykiem robo-
czym Europejskiego S¹du Najwy¿szego. Od
XVII w. francuski stanowi³ jêzyk miêdzynarodo-
wej dyplomacji, uznany przez wiêkszoœæ kon-
gresów i konferencji miêdzyrz¹dowych do po-
³owy XX w., kiedy to na Konferencji NZ w San
Francisco w 1945, g³ównym jêzykiem sta³ siê
angielski.
Angielski jest jêzykiem ponad 570 mln
osób na ca³ym œwiecie, w tym dla 337 mln jest
jêzykiem ojczystym i dla 235 mln drugim. Naj-
wa¿niejsze kraje, w których jest u¿ywany to:
USA (227 mln jako jêzyk ojczysty i 30 mln jako
drugi), W. Brytania (odpowiednio 57 mln i 1,1
mln), Nigeria (43 mln jako jêzyk drugi). Przede
wszystkim jednak jest to najwa¿niejszy na œwie-
cie jêzyk obcy. Liczbê osób, które znaj¹ go
czynnie lub biernie szacuje siê na 1 do 1,5 mld,
co daje mu pierwsze miejsce nawet przed jêzy-
kiem chiñskim jako jêzykowi najliczniejszemu
i najbardziej rozpowszechnionemu. Posiada
ró¿norodny status w wielu krajach: wy³¹czny
jêzyk urzêdowy (np. USA), wspólny jêzyk urzê-
dowy z innym (np. Kanada, razem z francus-
kim), zewnêtrzny jêzyk urzêdowy (np. Malta,
maltañski jest wewnêtrznym), dodatkowy jêzyk
urzêdowy (np. Indie), jêzyk szkolnictwa (np.
Bhutan). Liczne organizacje miêdzynarodowe
pos³uguj¹ siê wy³¹cznie angielskim (np. NATO,
OECD, ASEAN), lub wspólnie z innymi jêzykami
œwiatowymi (np. ONZ, Rada Europy). W nie-
7których krajach, gdzie nie stanowi on ani
jêzyka ojczystego ani urzêdowego, jest
powszechnie wykorzystywany jako me-
dium marketingu, reklamy czy rozrywki
(np. Finlandia, Japonia, Egipt).
Przedstawione na pocz¹tku rankin-
gi jêzyków wygl¹da³yby zupe³nie inaczej
w zawê¿eniu do konkretnych u¿ytkowni-
ków czy œciœle zdefiniowanych potrzeb.
Dla wiêkszoœci Polaków jêzyki arabski
i portugalski nie maj¹ wiêkszego znacze-
nia komunikacyjnego. Na ich miejsce
wchodzi zdecydowanie jêzyk w³oski.
Pod koniec ubieg³ego stulecia zo-
sta³y przedstawione szacunkowe dane od-
noœnie liczby jêzyków na œwiecie. Mini-
malnie ocenia siê j¹ na 2500, maksymal-
nie miêdzy 8000 i 10000. Ta rozbie¿noœæ
bierze siê z odmiennej klasyfikacji dialek-
tów i ró¿nych odmian jêzyków, traktowanych
czasami jako oddzielne jêzyki. Kolejno upada³y
pomys³y rozpowszechnienia jêzyków sztucznych,
np. valapük, interlingua, ido, occidental czy es-
peranto. Ten ostatni, mimo zyskanej popularno-
œci, nie ma znaczenia politycznego, gdy¿ nie zo-
sta³ przyjêty przez ¿adn¹ organizacjê miêdzynaro-
dow¹. Œwiat stanowi wiêc ci¹gle ogromn¹ wie¿ê
Babel i tylko znajomoœæ jêzyków œwiatowych mo-
¿e zapewniæ w³aœciw¹ w nim orientacjê.
Wed³ug biblijnej Ksiêgi Rodzaju, Wie¿ê
Babel zaczêli wznosiæ potomkowie Noego
w ziemi Szinear w Babilonie (hebrajskie Babel)
z zamiarem, aby jej szczyty siêga³y nieba. Roz-
gniewany tak¹ zuchwa³oœci¹ budowniczych Bóg
,,pomiesza³ im jêzyki’’, aby nie mogli siê na-
wzajem porozumiewaæ, przez co musieli przer-
waæ budowê. Opowieœæ ta jest prób¹ ludowej
odpowiedzi na pytanie o przyczynê wieloœci
jêzyków, a na p³aszczyŸnie teologicznej prze-
strog¹ dla ludzkoœci przed przekraczaniem gra-
nic wyznaczonych przez Boga.
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Bogdan Bernacki1)
Wrocław
Rosyjskie napisy informacyjne i reklamowe
W ostatnich latach zmienia siê w Rosji
podejœcie do klienta, a wraz z nim – kultura
obs³ugi i napisy informacyjne. Sklepy, restaura-
cje, kawiarnie czy punkty us³ugowe nie tylko
informuj¹ o godzinach otwarcia, ale te¿ w grze-
czny sposób staraj¹ siê zachêciæ przechodniów
1) Autor jest nauczycielem jêzyka rosyjskiego w Zespole Szkó³ Mechanicznych nr 1 we Wroc³awiu.
8do odwiedzenia placówki. Obok standardowych
wywieszek ,,-  	

 12.00 
 24.00 czy ,,	 :
7.0022.00,   bardzo czê-
sto spotyka siê napisy typu ,, 
 

   c8204  8  
 12 




  10.00 
 19.00 czy
,, 	
!   9.00 
 21.00. Dodatkowo
w³aœciciele sklepów i lokali umieszczaj¹ krótsze
lub d³u¿sze napisy o charakterze reklamowym,
np.: ,,"#
     	!, ,,%-
: # , -
#     	.,
,,"
  
 !. Coraz rzadziej
spotyka siê nieœmierteln¹ do niedawna przerwê
na sprz¹tanie (,,# ), powodem
chwilowego zamkniêcia placówki mo¿e byæ
,,przerwa techniczna’’ (,,# -
). W wiêkszoœci lokali i sklepów dzia³a kli-
matyzacja i dlatego klientów informuje siê o ko-
niecznoœci zamykania drzwi, np. w rymowanej





W sklepach przypomina siê kupuj¹cym
o koniecznoœci sprawdzenia gotówki przed
odejœciem od kasy i braku mo¿liwoœci zwrotu
zakupionego towaru (,,'# 
c8204 

  , ,,'! 
  
 	). Klienci dokonuj¹cy
wiêkszych zakupów mog¹ liczyæ na ich bez-
p³atn¹ dostawê do domu (,,'  
 500 . 
  ).
W kioskach, sklepach i lokalach znajduj¹ siê
wywieszki z informacj¹, ¿e napoje alkoholowe
i wyroby tytoniowe nie bêd¹ sprzedawane oso-
bom niepe³noletnim (,,(*  
c8204
18    
    -
  
+., ,,(* 
 18  
 
   +!,
,,/  
 
 18   
.).
W œrodkach komunikacji zbiorowej przy-
pomina siê o koniecznoœci posiadania orygina-
³ów dokumentów uprawniaj¹cych do bezp³at-






# ). Ma to zapobiec
ewentualnym oszustwom. Z kolei jedna z firm
obs³uguj¹cych mikrobusy stara siê walczyæ
z nieuczciwoœci¹ obs³ugi w ten sposób, ¿e pro-
ponuje, aby pasa¿erowie, którzy nie otrzymali
od kierowcy biletu, odebrali gotówkê i jechali
za darmo (,,3	 	! & 
 
   
     
-
c8204  	   ).
Kierowcy bez trudu zauwa¿ê napisy
o koniecznoœci przestrzegania zasad bezpieczeñ-
stwa i nierozwijaniu nadmiernej prêdkoœci. Ha-
s³a propaguj¹ce rozwagê za kierownic¹ umiesz-
czane s¹ na tramwajach i billboardach:
Ö 
 ! &    , 
#,   
!
Ö '    -
! ; 	 # !
Ö 




Osoby wypoczywaj¹ce w parku miejskim
prosi siê o niepozostawianie rzeczy osobistych
i uczula siê na podejrzane przedmioty (ze wzglê-
du na mo¿liwoœæ ataków terrorystycznych); w³aœ-
cicielom psów zwraca siê uwagê na zakaz space-
rów z czworonogami po terenie parku:
Ö 3	   ! '
      !  -
 . <=#  
 
, =  .
    	  -
=  
*+     -







Dynamicznie rozwija siê w Rosji reklama
zewnêtrzna. Reklamowane s¹ nie tylko towary
œwiatowych koncernów, ale i produkcja krajo-
wa. Twórcy reklam wykazuj¹ siê pomys³owoœ-
ci¹, poczuciem humoru i oryginalnoœci¹. Bardzo
czêsto w has³ach reklamowych stosuje siê kon-
taminacjê, czyli krzy¿owanie ró¿nych frazeolo-
gizmów, wyrazów lub ich czêœci:
Ö '
 c8204 c8204  
> (po³¹czenie wyra¿enia ,,

c8204 c8204  z przymiotnikiem
,,#, jednoznacznie sugeruje w³aœciwo-
œci oferowanego towaru),
Ö '/<?@  MTV! (graficzne skrzy¿owa-
nie czasownika ,, z nazw¹ miejs-
cow¹ – w Soczi odby³a siê letnia impreza roz-
rywkowa kana³u MTV, sponsorowana przez
producenta napojów),
Ö A@  c8204<! @<    -
   (wyodrêbnienie nazwy firmy
w haœle reklamowym ma sugerowaæ jakoœæ pro-
duktu i doznania po jego spo¿yciu),
9Ö  + (optyczne po³¹czenie w jedno
s³owo wyra¿enia ,, +?).
W has³ach reklamowych spotyka siê tra-
westacjê cytatów literackich i wykorzystuje siê
wieloznacznoœæ wyrazów:
Ö '       . Sprite. C

#   (trawestacja fonetyczna fra-
gmentu monologu Hamleta, który w przek³adzie
rosyjskim brzmi – w zale¿noœci od t³umaczenia:
,,D        ! ,
,,D    ,   , ,,D
       > ).
Ö E , 
 
   !
Coca Cola.  =!! (element zaskoczenia
uzyskano dziêki wykorzystaniu dwóch znaczeñ
czasownika ,,).
Niejednokrotnie na rosyjskich billboar-
dach i plakatach pojawiaj¹ siê rymowane sloga-
ny reklamowe. Interpunkcja podkreœla oczeki-
wane zdecydowanie klienta albo próbuje wy-
wo³aæ jego wahanie:
Ö /  	? # /! /
   F! (napoje gazowane),
Ö 
 




Ö  ,,  > ? (reklama papie-
rosów).
W reklamach stosuje siê te¿ zabawne
po³¹czenia warstwy tekstowej z graficzn¹:
Ö @   ! ! (-
  F (o trwa³oœci i wytrzyma³oœci
linoleum ma œwiadczyæ rêkawica bokserska
uniesiona w zwyciêskim geœcie),
Ö &  	 
,   -  (has-
³o mo¿e sugerowaæ, ¿e chodzi o ekskluzywny
sposób podró¿owania; tymczasem zdjêcie szy-
kownej muszli klozetowej i niewielki napis ,,Gu-
stavsberg –     J*
stanowi¹ klucz do tej reklamy).
Za majstersztyk mo¿na uznaæ kampaniê re-
klamow¹ marketu IKEA. W moskiewskim metrze
pojawi³ siê ca³y cykl hase³ zachêcaj¹cych do od-
wiedzenia sklepu tej firmy w zwi¹zku z letni¹
wyprzeda¿¹. Krótkie slogany wabi³y klientów prze-
mycanymi miêdzy wierszami informacjami o nie-
spotykanej skali i ograniczonym czasie wyprzeda-
¿y. Podkreœla³y wyj¹tkowoœæ i niepowtarzalnoœæ
oferowanych towarów i marketu jako miejsca,
w którym mo¿na je kupiæ. A przy tym klienci
podœwiadomie odbierali sygna³, ¿e s¹ idealnymi
nabywcami tych ekskluzywnych przedmiotów:
Ö C  c8204 
  
-
 . C  c8204  .
Ö E   
	  > 
.
F 
   
     c8204 .





   c8204  !. E	  >...
Ö '  * 
	  >
. C   .
Ö A      +*-
. <  # *.
Ö @c8204
 >  . C  
 # 	
.
Ö  c8204,  = 
. C 
-
,   ! > .
Ö /c8204
  	    =. F -
  	 ,     .
Ö '=#,   =! C 
 
 .
Omówione napisy informacyjne i rekla-
mowe pokazuj¹, ¿e rynek rosyjski nie ró¿ni siê od
rynków innych krajów europejskich. Pozytywnie
zaskakuje inwencja jêzykowa i pomys³owoœæ
twórców wywieszek informacyjnych i sloganów
reklamowych. S¹ one Ÿród³em wielu ciekawych




Rola frazeologizmów w nauczaniu jêzyków obcych
Ka¿dy jêzyk obcy posiada niezliczon¹ li-
czbê czêsto u¿ywanych zwrotów frazeologicz-
nych, które tworz¹ znaczn¹ czêœæ jêzyka potocz-
nego. Pojawiaj¹ siê one w wielu dialogach
niezale¿nie od tego, na jaki temat jest prowa-
dzona rozmowa. Wystêpuj¹ one równie¿ w ar-
1) Autor jest nauczycielem jêzyka niemieckiego w Zespole Szkó³ w Myœliborzu.
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tyku³ach, komentarzach czy sprawozdaniach.
Ka¿dy, kto chce poznaæ jêzyk obcy, powinien
zapoznaæ siê z tymi zwrotami, ale równie¿ dla
osób interesuj¹cych siê swoim jêzykiem ojczys-
tym wa¿na jest znajomoœæ zastosowania zwro-
tów frazeologicznych wystêpuj¹cych w danym
jêzyku.
Frazeologia jest bardzo m³od¹ dyscyp-
lin¹ jêzykoznawstwa, która dopiero od niedaw-
na zaczyna istnieæ jako oddzielna ga³¹Ÿ lingwis-
tyki. Choæ wielu jêzykoznawców zajmowa³o siê
tematem frazeologii, to trudno znaleŸæ jed-
noznaczn¹ i jedyn¹ definicjê frazeologizmów.
Najczêœciej mo¿na spotkaæ definicjê, ¿e s¹ to
charakterystyczne dla danego jêzyka ukszta³-
towane zwroty, które nie daj¹ siê przet³uma-
czyæ dos³ownie na inny jêzyk. Bardzo dobrze
odwzorowuje to przyk³ad zwrotu z jêzyka nie-
mieckiego aus einer Mücke einen Elefanten ma-
chen. T³umacz¹c dos³ownie na jêzyk polski
zwrot ten znaczy ,,robiæ z komara s³onia’’, co
dla nieznaj¹cych dobrze jêzyk niemiecki jest po
prostu niezrozumia³e, a zwrot ten ma swój
odpowiednik w jêzyku polskim – robić z igły
widły.
Istniej¹ równie¿ zwroty frazeologiczne,
które mog¹ byæ t³umaczone na inny jêzyk do-
s³ownie, co podwa¿a trochê s³usznoœæ wy¿ej
podanej definicji. Np. zwrot śliski jak węgorz
mo¿emy przet³umaczyæ na jêzyk niemiecki do-
s³ownie, czyli glatt wie ein Aal, przy czym zwrot
ten w obu jêzykach jest frazeologizmem i ma
takie samo znaczenie, czyli oznacza, np. bardzo
œliski niedaj¹cy siê chwyciæ przedmiot.
Do zwrotów frazeologicznych zaliczamy
tak¿e zwroty, które posiadaj¹ zarówno znacze-
nie idiomatyczne jak i dos³owne. Zwrot kleine
Fische (małe ryby) jako idiom oznacza osoby
zajmuj¹ce niskie stanowiska, osoby ma³o wa¿ne
w jakimœ œrodowisku (najczêœciej przestêp-
czym), ale równie dobrze mo¿e on oznaczaæ po
prostu ryby ma³ej wielkoœci.
Wielu jêzykoznawców, którzy zajmowali
siê frazeologizmami i ich podzia³em, stosuje
ró¿ne kryteria tego podzia³u. Ja proponujê po-
dzia³, który wydaje mi siê czytelny i przejrzysty.
Dzielê frazeologizmy na nastêpuj¹ce grupy:
Ö zwroty idiomatyczne:
Õ etw. auf die lange Bank schieben (zwlekać
z czymś)
Õ robić z igły widły
Ö po³¹czenia frazeologiczne:
Õ der blinde Passagier
Õ pasażer na gapę
Ö porównania frazeologiczne:
Õ arbeiten wie ein Pferd
Õ pracować jak wół
Ö formy rzeczownikowo-czasownikowe:
Õ Kritik üben (krytykować)
Õ iść w niepamięć
Ö formy bliŸniacze:
Õ mit Ach und Krach (z ledwością)
Õ in Hülle und Fülle (w bród)
Ö terminy frazeologiczne:
Õ das Rote Kreuz (Czerwony Krzyż)
Õ rzut wolny
Ö œcis³e frazy:
Õ da liegt der Hund begraben
Õ tu jest pies pogrzebany
Ö przys³owia:
Õ Hunde, die bellen, beissen nicht
Õ Z wielkiej chmury mały deszcz
Jak wynika z powy¿szego podzia³u, do
zwrotów frazeologicznych zalicza siê równie¿
przys³owia, którym chcia³bym poœwiêciæ kilka
uwag. Waga i znaczenie przys³ów jest w ka¿-
dym narodzie i by³a w ka¿dym czasie niepod-
wa¿alnie bardzo du¿a. Przys³owia przyci¹ga³y
zawsze uwagê jêzykoznawców, gdy¿ ukazywa³y
one charakter narodu, informowa³y o zwycza-
jach i obrzêdach narodowych. Dlatego ucz¹c siê
przys³ów poznajemy nie tylko s³ownictwo, ale
równie¿ kulturê poznawanego jêzyka.
Niektóre przys³owia mog¹ dotyczyæ tyl-
ko pewnych miejscowoœci lub rejonów, np. La-
chse haben (zwrot u¿ywany we wschodnich
Niemczech oznaczaj¹cy mieć pieniądze), niektó-
re s¹ przys³owiami ca³ego narodu jak np. Mąd-
ry Polak po szkodzie, ale s¹ i takie, które s¹
znane na ca³ym kontynencie, i czêsto wykracza-
j¹ poza niego. Przyk³adem mo¿e byæ przys³owie
z jêzyka polskiego Nie wszystko złoto, co się
świeci, które ma swój odpowiednik, np. w jêzy-
ku niemieckim Es ist nicht alles Gold, was glänzt.
Wiele przys³ów zosta³o równie¿ zapo¿yczo-
nych z literatury obcej. Wiêksza czêœæ pochodzi
z Biblii lub greckiej i ³aciñskiej literatury staro-
¿ytnej. Przyk³adem mo¿e byæ ³aciñskie przys³o-
wie manus manum lavat, które ma swoje od-
powiedniki w wielu jêzykach, np. w polskim
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ręka rękę myje czy w niemieckim eine Hand
wäscht die andere.
Na lekcjach jêzyków obcych dobrze jest
wprowadzaæ jak najczêœciej zwroty frazeologicz-
ne. Ucz¹c siê tych zwrotów uczniowie poznaj¹
przecie¿ nie tylko poszczególne s³ownictwo za-
warte w danym idiomie, (a wiêkszoœæ uczniów
chce znaæ znaczenie poszczególnych s³ówek), ale
równie¿ znaczenie ca³ego zwrotu. Wynika z tego,
¿e ucz¹c siê frazeologizmów mo¿na czêsto ,,u-
piec dwie pieczenie na jednym ogniu’’.
Znajomoœæ frazeologizmów w procesie
rozumienia i pos³ugiwania siê jêzykiem obcym
ma bardzo du¿e znaczenie, poniewa¿ wystêpu-
j¹ one czêsto szczególnie w jêzyku mówionym.
Z³a interpretacja zwrotów idiomatycznych pro-
wadzi czêsto do nieporozumieñ. Absolutna
znajomoœæ wszystkich idiomów jest praktycznie
niemo¿liwa, wiêksza ich czêœæ jest lub by³a
u¿ywana przez w¹skie grupy ludzi, a wiele jest
u¿ywanych coraz to rzadziej, a¿ w koñcu popa-
da w niepamiêæ. Ale kto chce pos³ugiwaæ
siê sprawnie jêzykiem obcym, musi zapoznaæ
siê przynajmniej z podstawowymi, u¿ywanymi
czêsto w jêzyku mówionym oraz ci¹gle nowo
tworzonymi zwrotami frazeologicznymi.
Na rynku ksi¹¿ki mo¿na znaleŸæ wiele
pozycji ze zbiorami zwrotów frazeologicznych
dla najczêœciej nauczanych jêzyków obcych
w szko³ach. Powinny one stanowiæ pomoc dla
uczniów w lekturze bardziej skomplikowanych
tekstów, jak równie¿ w zakresie czynnego po-
s³ugiwania siê jêzykiem obcym oraz jako pomoc
w przygotowaniu siê do matury, która k³adzie
coraz wiêkszy nacisk na konwersacjê oraz rozu-




Interferencja leksykalna w nauce języka obcego
Interferencja jêzyka ojczystego wystêpuje
w mniejszym lub wiêkszym stopniu w nauczaniu
ka¿dego jêzyka obcego. Mo¿e siê ona pojawiæ we
wszystkich podsystemach przyswajanego jêzyka.
W niniejszym artykule chcia³abym poru-
szyæ problem interferencji w zakresie leksyki na
przyk³adzie b³êdów pope³nianych przez m³o-
dzie¿ III klasy LO ucz¹c¹ siê jêzyka niemiec-
kiego. Dla ilustracji zagadnienia przytoczê wy-
brane przyk³ady b³êdów interferencyjnych, po-
chodz¹cych z wypowiedzi ustnych i pisemnych
moich uczniów.
Spo³eczne uwarunkowania nauki jêzy-
ków obcych w naszym kraju sprawiaj¹, ¿e wielu
polskich uczniów nadal bardzo póŸno zaczyna
naukê pierwszego lub kolejnego jêzyka obcego,
np. m³odzie¿ przychodz¹ca do pierwszej klasy
liceum ogólnokszta³c¹cego, rozpoczyna naukê
jêzyka niemieckiego w wieku 15 lat, a wielu
studentów spotyka siê po raz pierwszy z tym
jêzykiem na lektoracie, maj¹c 18, 19 czy ponad
20 lat.
M³odzie¿ licealna przystêpuj¹c do nauki
jêzyka obcego, ma ju¿ silnie ukszta³towany sys-
tem jêzyka ojczystego. Jej rozwój jêzykowy,
jeœli chodzi o jêzyk rodzimy, jest w zasadzie
zakoñczony, pomijaj¹c ci¹g³e doskonalenie
i wzbogacanie jêzyka ojczystego przez pozna-
wanie nowych obszarów rzeczywistoœci, tzn.
zdobywanie doœwiadczeñ, systematyczne czyta-
nie prasy i literatury, uczenie siê innych przed-
miotów, robienie notatek, pisanie referatów,
wypracowañ czy listów do znajomych. Nale¿y
ca³y czas pamiêtaæ o tym, ¿e zarówno akwizycja
jêzyka ojczystego, jak i nauka ka¿dego jêzyka
obcego s¹ niekoñcz¹cymi siê procesami po-
znawczymi, podczas których uczniowie krok po
kroku przyswajaj¹ sobie kolejne stopnie danego
systemu jêzykowego. Ale obraz otaczaj¹cego
œwiata, stosunek do rzeczywistoœci, w której
1) Autorka jest wyk³adowc¹ w Instytucie Filologii Rosyjskiej i Lingwistyki Stosowanej w Akademii Bydgoskiej im.
Kazimierza Wielkiego.
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¿yj¹ i pewna wiedza jêzykowa s¹ ju¿ w uczniach
ukszta³towane, co mo¿e im u³atwiæ, a niejedno-
krotnie utrudniæ naukê jêzyka obcego.
Wp³yw jêzyka ojczystego widoczny jest
zw³aszcza w wypowiedziach wymagaj¹cych od
ucznia opowiedzenia czegoœ ,,w³asnymi s³owa-
mi’’ lub samodzielnego napisania tekstu. Po-
twierdzaj¹ to moje liczne obserwacje, np. pod-
czas ustnego przekazywania treœci danego ko-
munikatu, uczniowie zwalniaj¹ tempo wypo-
wiedzi, gdy¿ myœl¹ intensywnie po polsku
i w myœlach t³umacz¹ swoj¹ wypowiedŸ na
jêzyk niemiecki, szukaj¹c odpowiednich ekwi-
walentów jêzykowych. Równie¿ podczas prac
pisemnych m³odzie¿ czêsto pisze najpierw tekst
w jêzyku polskim, a potem go t³umaczy s³owo
po s³owie na jêzyk niemiecki. Jest to dowód na
to, ¿e jêzyk polski bierze aktywny udzia³ w pro-
cesie uczenia siê jêzyka niemieckiego. Kolejnym
przyk³adem s¹ wykrzykiwane na g³os w trakcie
zajêæ polskie t³umaczenia, jakich dokonuj¹
uczniowie, którzy szybciej zrozumieli nowe s³ów-
ko, wyra¿enie czy strukturê. W ten sposób chc¹
siê oni upewniæ, ¿e dobrze zrozumieli dane
zagadnienie, szukaj¹c potwierdzenia u rówieœ-
ników. Innym dowodem na intensywny udzia³
jêzyka polskiego s¹ podrêczniki uczniów skrzêt-
nie zapisane polskimi t³umaczeniami s³ówek,
zwrotów, wyra¿eñ, jak i ca³ych zdañ.
Jêzyk ojczysty jako jêzyk pierwszy, jest
zawsze uk³adem odniesienia, do którego uczeñ
odwo³uje siê w trakcie nauki jêzyka obcego,
zadaj¹c sobie mnóstwo pytañ zwi¹zanych z po-
dobieñstwami i ró¿nicami miêdzy obu jêzykami.
Czêsto silnie wykszta³cone mechanizmy jê-
zyka ojczystego mog¹ mieæ ujemny wp³yw na
odpowiednie struktury w jêzyku obcym. W takich
przypadkach nawyki stosowane w jednym jêzyku,
przenoszone na podobne sytuacje w drugim, po-
woduj¹ b³êdy, prowadz¹ce do zak³óceñ w komu-
nikacji obcojêzycznej. Mamy wówczas do czynie-
nia z tzw. negatywnym transferem, nazywanym
interferencj¹ jêzykow¹ (Szulc, 1994).
Uczniowie przystêpuj¹c do nauki jêzyka
niemieckiego, dysponuj¹ nawykami, które zdoby-
li w trakcie akwizycji jêzyka polskiego. Jak ju¿
wspomnia³am, uczeñ chc¹c siê wypowiedzieæ
w jêzyku niemieckim, bêdzie spontanicznie pró-
bowa³ ,,dopasowaæ’’ jêzyk niemiecki do tego, co
ju¿ wie w tym jêzyku i o jêzyku polskim. Ucz¹c siê
jêzyka niemieckiego, musi on nagle ,,przestawiæ
siê’’ na inny sposób myœlenia, wynikaj¹cy z od-
rêbnoœci pojêæ i innego sposobu okreœlania rze-
czywistoœci. Takie przejœcie jest bardzo trudne
i wymaga od m³odego cz³owieka du¿ego wysi³ku
fizycznego, psychicznego oraz pe³nej koncentracji.
W jêzyku uwidaczniaj¹ siê bowiem
wszelkie ró¿nice w sposobie widzenia otaczaj¹-
cej rzeczywistoœci pozajêzykowej, gdy¿ ka¿dy
naród jest pewnym zjawiskiem spo³ecznym, bê-
d¹cym odbiciem tej rzeczywistoœci, w której
powsta³, funkcjonuje i rozwija siê (¯mijewska,
1983). Ró¿nice w segmentacji rzeczywistoœci
pozajêzykowej w poszczególnych jêzykach do-
tycz¹ m.in. nazw pokrewieñstwa, oznaczania
ruchu, czasu, miejsca, barw, cech, gatunków
roœlin i zwierz¹t. Np. Eskimosi maj¹ wiele okre-
œleñ, oznaczaj¹cych ró¿ne gatunki œniegu, cho-
cia¿ brak im jednej wspólnej nazwy śnieg,
a Arabowie dysponuj¹ kilkoma terminami od-
nosz¹cymi siê do gatunku zwierz¹t, które my
okreœlamy jednym s³owem wielbłąd (Wierzbic-
ka, 1967; CriperWiddowson, 1983).
Równie¿ Doroszewski (1982) zauwa¿a,
¿e elementy œwiata zewnêtrznego w ró¿noraki
sposób i pod wzglêdem uczuciowym, i pod
wzglêdem pojêciowym ulegaj¹ werbalizacji,
tzn. przekszta³caniu siê w s³owa. Zatem, na
przyk³ad wszelkie ró¿nice znaczeñ miêdzy pol-
sk¹ a niemieck¹ form¹ œwiadcz¹ o ró¿nych spo-
sobach jêzykowego zró¿nicowania danego po-
jêcia przez œwiadomoœæ jêzykow¹ Niemca i Po-
laka. Ka¿dy z nich reaguje formami swojego
jêzyka na to samo, obiektywne zjawisko.
Jak wynika z powy¿szego, ka¿dy jêzyk
formu³uje we w³aœciwy sobie sposób myœli swo-
ich u¿ytkowników. Dlatego jeden jêzyk unifiku-
je rzeczywistoœæ przy pomocy jednej jednostki
leksykalnej, a drugi przy pomocy kilku, np.
jêzyk polski – jêzyk niemiecki
język – Zunge, Sprache
ręka – Arm, Hand
siła – Kraft, Macht, Gewalt, Sta¨rke
przeżyć – erleben, u¨berleben
reguła – Regel, Gesetz, Prinzip
skóra – Leder, Haut, Fell
ostry – scharf, spitze, stechend, akut
urzędnik – Beamte, Angestellte
znosić – abtragen, aufheben, ertragen, dulden
jêzyk niemiecki – jêzyk polski
Ring – pierścień, pierścionek, obwodnica
treffen – trafić, spotykać, natknąć się, uchwy-
cić, dokonać, dotyczyć
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gehen – iœæ, pójœæ, chodziæ, odp³yn¹æ, kr¹¿yæ, byæ
czynnym
rot – czerwony, rudy, ry¿y
braun – brunatny, br¹zowy, opalony, piwny
rein – czysty, prawdziwy, prawy, niepokalany
Neffe – bratanek, siostrzeniec
heiraten – o¿eniæ siê, wyjœæ za m¹¿
Nale¿y zauwa¿yæ, ¿e dwa, trzy czy wiê-
cej wyrazów jednego jêzyka odpowiadaj¹cych
jednemu wyrazowi drugiego jêzyka nie s¹ dla
siebie synonimami i nie obejmuj¹ dok³adnie
jednego i tego samego obszaru semantycznego.
Bardzo czêsto zakres znaczenia jakiegoœ
wyrazu w jêzyku obcym jest szerszy lub wê¿szy
od zakresu znaczeñ w jêzyku ojczystym, co
mo¿na wyt³umaczyæ tym, ¿e ka¿dy naród posia-
daj¹cy w³asny system pojêæ, wyra¿any przez
poszczególne wyrazy jêzyka, mo¿e inaczej dzieliæ
i grupowaæ przedmioty œwiata zewnêtrznego.
Ró¿nice w u¿yciu s³ów w jêzykach zale¿¹
zarówno od elementów semantycznych konteks-
tu, jak i od pewnych elementów treœci samego
wyrazu. W jêzyku mog¹ bowiem istnieæ takie
wyrazy, które zawieraj¹ obok zasadniczych ele-
mentów treœci, tak¿e pewne elementy dodatko-
we, których w drugim jêzyku mo¿e nie byæ, np.
Ö polski palec to niemiecki Finger lub Zehe,
w zale¿noœci czy chodzi o rêkê czy o nogê;
Ö niemiecki wyraz Schalen ³¹czy siê z Eier (jaj-
ka), Kartoffeln (kartofle), Obst (owoce); po pol-
sku mówi siê zaœ skorupki od jajka, obierki od
kartofli i skórki od owoców;
Ö verlieren – znaczenie wyrazu zale¿y od szer-
szego kontekstu i sytuacji, np. zdanie Ich habe
Geld verloren zale¿nie od sytuacji oznacza: stra-
cić pieniądze w jakimś interesie, zgubić pieniądze
(wypadły komuś z kieszeni), przegrać pieniądze,
np. w karty.
Niech za przyk³ad precyzji opisu rzeczy-
wistoœci pozajêzykowej w jêzyku niemieckim
pos³u¿y równie¿ czasownik kierować:
kierować list – einen Brief richten, kierować wzrok
– den Blick wenden, kierować kroki – Schritte
lenken, kierować autem – Auto fahren, kierować
statkiem – ein Schiff steuern, kierować zakładem
– einen Betrieb leiten, kierować do szpitala – ins
Krankenhaus einweisen.
Jak widzimy, jêzyk niemiecki inaczej ró¿-
nicuje rzeczywistoœæ pozajêzykow¹ ni¿ jêzyk
polski, poniewa¿ musimy wzi¹æ pod uwagê do-
datkowe informacje: co, kogo, dok¹d lub czym
kierujemy.
Myœlenie w dwóch ró¿nych jêzykach
charakteryzuje siê operowaniem odmiennymi
pojêciami. Pos³u¿my siê innymi przyk³adami.
Polak mówi język ojczysty, a Niemiec Mutter-
sprache (język matczyny). Polak mówi i myœli:
Mam 17 lat, a Niemiec tê sam¹ myœl wyra¿a
s³owami Ich bin 17 Jahre alt (Jestem stary na 17
lat). Obiektywna treœæ myœli w obu jêzykach jest
taka sama, ale subiektywne treœci s¹ w znacz-
nym stopniu nieidentyczne.
Przyk³ady te œwiadcz¹ o tym, ¿e tê sam¹
treœæ formu³uje siê w obu jêzykach nie tylko
przy u¿yciu ró¿nych s³ów, ale i ró¿nych operacji
myœlowych. Uczniowie musz¹ byæ œwiadomi
faktu odmiennoœci sposobu myœlenia i ró¿nego
wyra¿ania obiektywnej rzeczywistoœci w jêzyku
ojczystym i w jêzyku obcym oraz tego, ¿e ró¿ne
elementy treœci zawieraj¹ce siê w jednostkach
leksykalnych, realizuj¹ siê w okreœlonych kon-
tekstach sytuacyjnych, zale¿nych np. od od-
miennych realiów czy kultury.
Jêzyk jest systemem znaków. Ka¿dy wyraz
jest znakiem jêzykowym, bêd¹cym nosicielem
znaczenia. Za pomoc¹ znaczenia (desygnatu)
przekazujemy relacje miêdzy form¹ znaku (po-
staci¹), a rzeczywistoœci¹ pozajêzykow¹ (Bu¨nting,
1989). Znaczenie wyrazów wynika z kontekstu,
tzn. z po³¹czeñ z innymi wyrazami. Dlatego kon-
tekstowa modyfikacja znaczenia odgrywa istotn¹
rolê w nauce ka¿dego jêzyka obcego, poniewa¿
konteksty, w jakich wyrazy wystêpuj¹, czêsto nie
pokrywaj¹ siê ze sob¹, np. lesen: ein Buch lesen
– czytać książkę, die Messe lesen – odprawiać mszę,
Beeren lesen – zbierać jagody; Band – tom książki,
wstążka, więzy (okowy), kapela.
W s³ownikach dwujêzycznych obok jed-
nego wyrazu obcojêzycznego podaje siê kilka
znaczeñ, oddawanych przez ró¿ne wyrazy jêzyka
ojczystego i odwrotnie. Je¿eli uczeñ nie sprawdzi
zakresu u¿yæ poszczególnych ekwiwalentów, nie
bêdzie wiedzia³, w jakim kontekœcie u¿ywa siê
danej jednostki leksykalnej i mo¿e zrobiæ b³¹d.
B³êdy leksykalne pope³niane przez m³o-
dzie¿ ucz¹c¹ siê jêzyka niemieckiego, powsta³e
wskutek negatywnego transferu z jêzyka pol-
skiego mo¿na podzieliæ na trzy grupy:
× I. U¿ycie wyrazu niemieckiego w niew³aœ-
ciwym znaczeniu, spowodowane zewnêtrznym
podobieñstwem formy z wyrazem polskim o zna-
czeniu odmiennym, tzw. falsche Freunde, np.
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Ö Mój tato jest matematykiem.
– Mein Vater ist Mathematik. (Mathematik-mate-
matyka) → Mein Vater ist MathematikerMat-
hematiklehrer.
Ö Mój brat jest jeszcze kawalerem.
– Mein Bruder ist noch Kavalier. (Kavalier
– dżentelmen, wielbiciel, adorator) → Mein Bru-
der ist noch ledig.
Ö Mój dziadek gra na harmonii.
– Mein Großvater spielt Harmonie. (Harmonie
– ład, porządek) → Mein Großvater spielt Hand-
harmonikaAkkordeon.
Ö To była śmieszna historia.
– Das war eine lustige Historie. (Historie – histo-
ria jako wiedza, nauka) → Das war eine lustige
Geschichte.
Ö On jest kulturalny.
– Er ist kulturell. (kulturell – kulturalny, związany
z kulturą, ze sztuką) → Er ist vornehmgesit-
tetgut erzogen.
Ö Pilot od telewizora leży na stole.
– Der Pilot liegt auf dem Tisch. (Pilot – pilot,
osoba prowadząca samolot) → Die Fernbedie-
nung liegt auf dem Tisch.
Ö Klienci stoją w kolejce.
– Die Klienten stehen Schlange. (Klient – w języ-
ku prawniczym osoba powierzająca swoje sprawy
adwokatowi) → Die Kunden stehen Schlange.
Ö Moja mama ma zawsze rację.
– Meine Mutter hat immer Ration. (Ration – racja,
porcja żywności) → Meine Mutter hat immer
Recht.
Ö Świętuję z rodzicami.
– Ich zelebriere mit den Eltern. (zelebrieren – od-
prawiać mszę) → Ich feiere mit den Eltern.
Ö Boże Narodzenie to najpiękniejszy czas.
– Weihnachten ist die scho¨nste Periode. (Periode
– epoka, faza, okres czasu) → Weihnachten ist
die scho¨nste Zeit.
Ö Trzepiemy dywan.
– Wir klopfen Diwane. (Diwan – sofa, kanapa)
→ Wir klopfen Teppiche.
Ö Szukaliśmy tej miejscowości na mapie.
– Wir suchten diesen Ort auf der Mappe. (Map-
pe – teczka, skoroszyt, aktówka) → Wir suchten
diesen Ort auf der Landkarte.
× II. U¿ycie wyrazu niemieckiego w nie-
w³aœciwym kontekœcie na skutek wieloznaczno-
œci, wynikaj¹cej z odmiennego zakresu jego
zastosowania w porównaniu z semantycznym
polskim odpowiednikiem, co jest zwi¹zane
z bardziej szczegó³ow¹ segmentacj¹ rzeczywis-
toœci pozajêzykowej w jêzyku niemieckim, np.
Ö Uczę się języka niemieckiego.
– Ich lerne deutsche Zunge. (Zunge – organ
umożliwiający jedzenie pokarmów lub część apa-
ratu mowy) → Ich lerne deutsche Sprache.
Ö Mamy trzy pokoje.
– Wir haben drei Frieden. (Frieden – stan bez
wojen i konfliktów) → Wir haben drei Zimmer.
Ö Kupiłam wczoraj torebkę ze skóry.
– Ich habe gestern eine Tasche aus der Haut
gekauft. (Haut – skóra, zewnętrzna powłoka ludz-
kiego ciała) → Ich habe gestern eine Ledertasche
gekauft.
Ö Mężczyzna jest wysoki.
– Der Mann ist hoch. (hoch – wysoki, np. mur,
obcas, dom) → Der Mann ist groß.
Ö Mężczyzna topi się w jeziorze.
– Der Mann schmelzt im See. (schmelzen – topić
się pod wpływem ciepła, np. lód) → Der Mann
ertrinkt im See.
Ö Moja siostra jest wolna.
– Meine Schwester ist frei. (frei – wolny, swobod-
ny, bezpłatny) → Meine Schwester ist ledig.
Ö Bolą mnie wszystkie stawy.
– Mir tun alle Teiche weh. (Teich – staw, zbiornik
wodny) → Mir tun alle Gelenke weh.
Ö Musimy codziennie czyścić zęby.
– Wir sollen jeden Tag unsere Za¨hne reinigen.
(reinigen – czyścić ubranie w pralni chemicznej,
oczyszczać ranę, czyścić paznokcie) → Wir sollen
jeden Tag unsere Za¨hne putzen.
Ö Lubię słone paluszki.
– Ich esse gesalzene Finger gern. (Finger – palec
u ręki) → Ich esse Salzstangen gern.
Ö Pies kiwa ogonem.
– Der Hund winkt mit dem Schwanz. (winken
– machać ręką, chusteczką) → Der Hund wedelt
mit dem Schwanz.
Ö Lekarz musi mieć czyste ręce.
– Der Arzt muss reine Ha¨nde haben. (rein – czys-
ty, prawdziwy, nie jest fałszywy, np. złoto, baweł-
na, akcent, powietrze, woda) → Der Arzt muss
saubere Ha¨nde haben.
Ö Spędzamy razem dużo czasu.
– Wir treiben viel Zeit zusammen. (zusammen-
treiben – spędzać, popędzać siłą w jedno miejsce,
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np. ludzi, zwierzęta) → Wir verbringen viel Zeit
zusammen.
Ö Praca nauczycielki mi nie odpowiada.
– Die Arbeit als Lehrerin antwortet mir nicht.
(antworten – odpowiadać ustnie, pisemnie, wymi-
jająco) → Die Arbeit als Lehrerin gefa¨llt mir nicht.
Ö Próbuję dużo się uczyć.
– Ich probiere viel zu lernen. (probieren – testo-
wać, przymierzać, skosztować) → Ich versuche
viel zu lernen.
Ö Uczę się codzienne trzy godziny.
– Ich lerne ta¨glich drei Uhren. (Uhr – zegarek, go-
dzina na zegarze) → Ich lerne ta¨glich drei Stunden.
Ö Jemy uszka.
– Wir essen O¨ hrchen – zdrobnienie od słowa uszy,
oznaczającego część ciała) → Wir essen Ravioli.
Ö Jemy ciasto.
– Wir essen Teig. (Teig – ciasto, surowa masa z
mąki, mleka lub wody i jajek) → Wir essen Kuchen.
Ö Zajęłam pierwsze miejsce w zawodach.
– Ich habe im Wettkampf den ersten Platz einge-
nommen. (einen Platz einnehmen – zająć miejsce
siedzące) → Ich habe im Wettkampf den ersten
Platz belegt.
Ö Moja mama była w ciąży.
– Meine Mutter war in der Schwangerschaft.
(Schwangerschaft – brzemienność) → Meine
Mutter war schwanger.
Ö Okazał się być interesującym człowiekiem.
– Er bezeigte, ein interessanter Mensch zu sein.
(bezeigen – okazywać respekt, szacunek, radość, ból)
→ Er zeigte sich, ein interessanter Mensch zu sein.
× III. Nieprawid³owa ³¹czliwoœæ sk³adniowa
i frazeologiczna wyrazu. Spor¹ trudnoœæ sprawiaj¹
m³odzie¿y zwi¹zki frazeologiczne (kollokacje, syn-
tagmy konwencjonalne), nawet jeœli uczeñ posia-
da spory zasób s³ownictwa. Zwi¹zki te nie stano-
wi¹ problemu na poziomie recepcji. K³opoty na-
stêpuj¹ podczas produkcji takich po³¹czeñ, ponie-
wa¿ ka¿dy jêzyk, tworzy nieco inne rodzaje zwi¹z-
ków. Wskutek dos³ownego t³umaczenia zwrotu
polskiego na jêzyk niemiecki powstaj¹ kalki, np.
Ö stawiać pasjansa ∗eine Patience stellen → eine
Patience legen
Ö rodzona matka ∗geborene Mutter → leibliche
Mutter
Ö oczko w głowie ∗Auge im Kopf → Augapfel
Ö Z góry dziękuję ∗Ich danke von oben → Ich
danke im voraus
Ö bić brawo ∗Bravo schlagen → Beifall klatschen
Ö gołe niebo ∗nackter Himmel → freier Himmel
Ö stara panna ∗altes Fra¨ulein → alte Jungfer
Ö piwne oczy ∗Bieraugen → braune Augen
Ö długa przerwa ∗lange Pause → große Pause
Ö ślepa kiszka ∗blinde Wurst → Blinddarm
Ö słaba kawa ∗schwacher Kaffee → du¨nner Kaffee
Ö prywatny gabinet lekarski ∗privates a¨rztliches
Kabinett → a¨rztliche Praxis
B³êdy w systemie leksykalnym mog¹
prowadziæ do nieporozumieñ, zak³ócaj¹cych
komunikacjê jêzykow¹, pomimo zachowania
poprawnoœci gramatycznej wypowiedzi. Bardzo
czêsto b³êdy te powoduj¹ zabawne sytuacje,
zw³aszcza, gdy wyraz posiada kilka ekwiwalen-
tów w drugim jêzyku. Uczniowie nie zawsze
wiedz¹, którego z obcych odpowiedników po-
winni u¿yæ. Aby unikaæ tego typu pomy³ek,
uczeñ musi poznawaæ kontekst, w jakim wy-
stêpuje dana jednostka leksykalna, zakres jej
u¿ycia, po³¹czenia i zwi¹zki, jakie tworzy.
Czynnikiem sprzyjaj¹cym interferencji
w systemie leksykalnym jest jego otwartoœæ,
poniewa¿ zasób s³ownikowy ucznia mo¿e siê
poszerzaæ lub ,,kurczyæ’’, w zale¿noœci od po-
stêpów jêzykowych m³odego cz³owieka. Nale¿y
równie¿ zauwa¿yæ, ¿e je¿eli ktoœ d³ugo uczy siê
jêzyka, z czasem zaczyna odchodziæ od wzorów
podrêcznikowych, staje siê coraz bardziej twór-
czy, co niekiedy mo¿e prowadziæ do b³êdów
zw³aszcza przy tworzeniu zwi¹zków frazeologi-
cznych (por. Arabski, 1997).
Liczne obserwacje przeprowadzone
przeze mnie w ró¿nych klasach, a tak¿e odbyte
rozmowy z innymi nauczycielami jêzyka nie-
mieckiego, pozwalaj¹ przypuszczaæ, ¿e powy¿-
sze przyk³ady b³êdów, powsta³ych wskutek ne-
gatywnego transferu z jêzyka polskiego s¹ cha-
rakterystyczne dla wiêkszoœci osób, zmagaj¹-
cych siê z opanowaniem jêzyka niemieckiego.
Jako podsumowanie tych krótkich roz-
wa¿añ dotycz¹cych nauki obcej leksyki, warto
powo³aæ siê na Ronowicza (1982), który uwa-
¿a, ¿e proces uczenia siê jêzyka obcego to
proces pokonywania trudnoœci, wynikaj¹cych
z ró¿nic miêdzy jêzykiem ojczystym ucznia i jê-
zykiem obcym, z innych podzia³ów otaczaj¹cej
nas rzeczywistoœci w obu jêzykach i odmien-
nego sposobu myœlenia ich rodzimych u¿ytkow-
ników. W wielu przypadkach treœci pozornie
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identycznie s¹ inaczej rozumiane w krêgu kulturo-
wym jêzyka ojczystego ucznia i w krêgu kulturo-
wym jêzyka obcego, poniewa¿ ka¿dy jêzyk od-
zwierciedla pewne treœci charakterystyczne dla
danej kultury, które nie istniej¹ w kulturze ucznia.
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Wrocław
Stacjonarny tandem jêzykowy – o rozwijaniu
kompetencji miêdzykulturowej
Ö Źródła nieporozumień
Twierdzenie, i¿ komunikacja miêdzy lu-
dŸmi wywodz¹cymi siê z ró¿nych krêgów kul-
turowych jest nara¿ona na wiêksze zak³ócenia
ni¿ ma to miejsce w przypadku u¿ytkowników
tego samego jêzyka, wydaje siê oczywiste.
W du¿o wiêkszym stopniu mamy tu do czynie-
nia zarówno z niedoskona³¹ znajomoœci¹ jêzyka
rozmówcy, jak i t³a kulturowego. Owo pod³o¿e
tworz¹ m.in. systemy wartoœci kulturowych
i spo³ecznych, kszta³tuj¹ce typowe zachowania
jêzykowe, tj. postawy wobec tekstów i part-
nerów komunikacji. Stopieñ znajomoœci tych
konwencji œwiadczy o poziomie kompetencji
komunikacyjnej i kompetencji (miêdzy)kulturo-
wej2) mówi¹cego. Jak wiadomo, rozbudowywa-
nie kompetencji jêzykowej nie zawsze idzie
w parze z kszta³ceniem umiejêtnoœci komunika-
cyjnych, st¹d te¿ obcy u¿ytkownicy jêzyka mo-
g¹ nie tylko tworzyæ teksty nietypowe czy wrêcz
niemieszcz¹ce siê w konwencjach komunikacyj-
nych danej wspólnoty jêzykowej, ale równie¿
niefortunnie interpretowaæ teksty wypowiada-
ne przez rodzimych u¿ytkowników.
W porozumiewaniu siê miêdzy u¿ytkow-
nikami ró¿nych jêzyków nie zawsze jest mo¿-
liwe jednoznaczne stwierdzenie, który z wymie-
nionych czynników – jêzykowy, komunikacyjny
czy kulturowy – stanowi³ w danym przyypadku
Ÿród³o b³êdu. Nie s¹ to bowiem elementy wza-
jemnie wykluczaj¹ce siê lecz, jak pokazuj¹
wspó³czesne studia nad relacj¹ jêzyk-kultura,
idealizacje, pozwalaj¹ce formu³owaæ przynaj-
mniej ograniczone regu³y nabywania i u¿ywa-
nia jêzyka. Jednak mówi¹c o rozwijaniu kom-
petencji miêdzykulturowej, bêdziemy starali siê
zachowaæ podzia³ (choæ niedoskona³y) na trud-
noœci w rozumieniu wywo³ane przyczynami jê-
zykowymi i kulturowymi. Chcemy siê skupiæ
przede wszystkim na tych ostatnich3) oraz na
próbach pokonywania ich na zajêciach typu
tandemowego w grupach polsko-niemieckich.
1) Autorzy s¹ nauczycielami akademickimi w Instytucie Filologii Polskiej Uniwersytetu Wroc³awskiego.
2) Pewnego rodzaju podsumowaniem dyskusji o kompetencji jest rozdzia³ Kompetencja, wiedza specjalistyczna i wspólnoty
dyskursu w: A. Duszak (1998), Tekst, dyskurs, komunikacja międzykulturowa. Warszawa, s. 251-260.
3) Por. M. Rost-Roth (1990), Interkulturell und interlingual bedingte Verständnisschwierigkeiten als Chance für den Lern-
prozess im Tandem, w: Sprachen lernen im interkulturellen Austausch. Dokumentation der 2. Europäischen Tandem-Tage,
Berlin, s. 35. Bardzo dok³adnie kwestie te rozwa¿a tak¿e H. E. Herfurth w ksi¹¿ce w ca³oœci poœwiêconej tandemowi
jêzykowemu, zatytu³owanej: Möglichkeiten und Grenzen des Fremdsprachenerwerbs in Begegnungssituationen. Zu einer
Didaktik des Fremdsprachenlernens im Tandem. München 1993 (tu w szczególnoœci rozdzia³ 7: Soziale und interkulturelle
Aspekte in Begegnungssituationen mit Blick auf den Spracherwerb).
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Ö Zajęcia tandemowe w Polsce
Zajêcia tandemowe nie s¹ w Polsce roz-
powszechnione, dlatego wydaje siê w tym
miejscu wskazane, by przedstawiæ pokrótce ten
typ ,,spotkañ miêdzykulturowych’’4). Tandem
zosta³ wprowadzony przed ponad 30 laty przez
niemiecko-francuski Jugendwerk, póŸniej prze-
niesiono go tak¿e na uniwersytety i do ró¿nego
typu szkó³ we Francji i w Niemczech, a z czasem
tak¿e w innych krajach. W Polsce ten typ zajêæ
wspiera Polsko-Niemiecka Wymiana M³odzie¿y
(odpowiednik niemieckiej organizacji Deutsch
– Polnisches Jugendwerk) – miêdzy innymi przez
zlecanie organizacji tego typu kursów polskim
uniwersytetom5) oraz wspó³organizowanie semi-
nariów6) na ten w³aœnie temat. Coroczne studen-
ckie kursy tandemowe odbywaj¹ siê tak¿e pod
patronatem studenckiej organizacji GFPS (Gesel-
lschaft für Studentischen Austausch in Mittel-
und Ost-Europa) i GFPS-Polska7), która zajmuje
siê m.in. przyznawaniem stypendiów Polakom
studiuj¹cym w Niemczech oraz Niemcom stu-
diuj¹cym w Polsce, a która od niedawna obej-
muje sw¹ dzia³alnoœci¹ tak¿e Czechy.
Tandem to spotkanie dwóch osób, zain-
teresowanych uczeniem siê jêzyka partnera.
Mo¿e siê ono odbywaæ, np. na kursie stacjonar-
nym, gdzie zajêcia tego typu stanowi¹, obok
zajêæ tradycyjnych, integraln¹ czêœæ kursu, b¹dŸ
te¿ poza nim, gdy partnerzy tandemowi sami
decyduj¹ o wszystkich elementach spotkania.
Dwie przewodnie zasady spotkania tandemo-
wego to zasada wzajemnoœci i autonomii. Do-
piero ich zaakceptowanie, wyra¿aj¹ce siê umie-
jêtnoœci¹ prze³o¿enia ich na praktyczne dzia³a-
nie, pozwala uczestnikom tandemu na osi¹g-
niêcie wyznaczonych samodzielnie celów8).
Wspomniana akceptacja to przede wszystkim
gotowoœæ do zrozumienia obcoœci w kontakcie
z partnerem, obcoœci nie tylko osobniczej, ale
i kulturowej (komunikacyjnej, jêzykowej).
Gotowoœæ do zaakceptowania to jednak
tylko po³owa sukcesu. U³o¿enie sobie pracy
z partnerem wymaga kilku zabiegów: wstêp-
nego zapoznania siê z zadaniem, decyzji, w jaki
sposób (czy w ogóle) je realizowaæ, zadeklaro-
wania swoich w³asnych oczekiwañ, wys³uchania
zamierzeñ partnera, ustalenia porz¹dku zagad-
nieñ i jêzyków, wprowadzania korektur w trak-
cie tandemu, przywo³ywanie partnera do po-
rz¹dku. Jak widaæ, odbiegaj¹c nieco od przed-
miotowej treœci zadañ, uczestnicy tandemu mu-
sz¹ albo dysponowaæ bardzo du¿¹ kompetencj¹
komunikacyjn¹ i kulturow¹, albo j¹ szybko
udoskonaliæ przez obserwacjê aktualnych za-
chowañ partnera i ich naœladowanie. Mowa tu
nie tylko o prostych aktach komunikacji, ale
równie¿ o mówieniu nie wprost, przemilczeniu,
gestykulacji, mimice, proksemice itp. Jednostko-
we obserwacje mog¹ byæ nastêpnie potwier-





Na prowadzonym przez nas kursie stu-
denckim zajêcia tandemowe stanowi¹ 40%
wszystkich zajêæ. Odbywaj¹ siê codziennie
4) Obszerniej przedstawiliœmy problematykê kursów tandemowych w artyku³ach: 1) Zadania na tandem językowy, w:
,,Nauczanie jêzyków obcych na lektoratach w dobie reformy szkolnictwa i integracji ze Wspólnot¹ Europejsk¹’’ Prace
Naukowe Studium Nauki Jêzyków Obcych Politechniki Wroc³awskiej 36. Seria: Konferencje 3. Wroc³aw 2000, 2)
Stacjonarny tandem językowy – teoria i praktyka. Na przykładzie polsko-nimieckim, w: ,,Inne optyki. Nowe programy, nowe
metody, nowe technologie w nauczaniu kultury polskiej i jêzyka polskiego jako obcego’’ (2001), Katowice, Wydawnictwo
Uniwersytetu Œl¹skiego. Najnowszym, podrêcznikowym opracowaniem tematu jest ksi¹¿ka H. Brammerts, K. Kleppin
(2001), Selbstgesteuertes Sprachenlernen im Tandem. Ein Handbuch, Tübingen.
5) Letnie i jesienne kursy tandemowe dla uczestników zajmuj¹cych siê prac¹ z m³odzie¿¹ (g³ównie nauczycieli prowadz¹-
cych wymianê uczniów miêdzy szko³ami polskimi i niemieckimi) s¹ prowadzone od kilku lat przez Uniwersytet
Wroc³awski.
6) Seminaria i wyk³ady odby³y siê w Morawie (1998) oraz w Miêdzynarodowym Domu Spotkañ M³odzie¿y w Mikuszewie
(1999).
7) GFPS by³o tak¿e organizatorem polsko-niemieckich warsztatów t³umaczeniowych: Sztuka tłumaczenia tekstów (Zwardoñ
1999), opisanych w zeszycie specjalnym, GFPS: ,,Materia³y z polsko-niemieckich warsztatów GFPS e.V.’’, Zwardoñ 1999,
pod red. W. Martyniuka, Warszawa 1999.
8) Sprostanie obu tym wymogom nie jest wcale spraw¹ oczywist¹ i wymaga od partnerów nie tylko dobrej woli, ale
i wytrwa³oœci oraz umiejêtnoœci wyci¹gania praktycznych wniosków z w³asnych doœwiadczeñ.
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w wymiarze 90-minutowym. Czterotygodniowy
program podzielony jest w ten sposób, by stu-
denci mogli spêdziæ po dwa tygodnie w Polsce
i w Niemczech, co jest o tyle wa¿ne, i¿ ka¿da
z grup jêzykowo-kulturowych jest ,,wspierana’’
przez swoje rodzime otoczenie. Pobyt za grani-
c¹ stanowi te¿ impuls dla grupy ,,goœci’’, by
porównali doœwiadczenia zdobyte na zajêciach
tandemowych z rzeczywistoœci¹ danego kraju,
b¹dŸ te¿ poruszali w trakcie tandemu tematy,
które nasuwaj¹ siê w zwi¹zku z obserwacjami
poczynionymi na gor¹co. Takie tematy nie za-
wsze znajduj¹ siê w ofercie tandemowej, ponie-
wa¿ czêsto mo¿e chodziæ o zjawiska jednostko-
we czy te¿ o zwyk³e nieporozumienia. Tak wiêc
zadaniem drugiego partnera jest próba wyjaœ-
nienia danego zjawiska, czasami omówienia go
na szerszym forum, co dokonuje siê w sposób
naturalny przez wprowadzenie tego tematu do
codziennych rozmów.
Zajêcia tandemowe powinny siê odby-
waæ – co wynika ju¿ z samej ich nazwy – w gru-
pach dwuosobowych. Pracy w takiej grupie
towarzyszy atmosfera intymnoœci, która pozwa-
la na poruszanie takich tematów, których nie
porusza siê zazwyczaj chêtnie na szerszym fo-
rum9). Grupy s¹ dobierane codziennie drog¹
losowania, tak aby wszyscy uczestnicy kursu
mogli poznaæ ró¿ne sposoby postrzeganiaopi-
sywania rzeczywistoœci oraz zachowania jêzyko-
wego, a nie tylko subiektywny punkt widzenia
i reakcje jednego partnera10). Nie zmienia to
jednak zasadniczej cechy tandemu jêzykowego,
a mianowicie jego orientacji na wiedzê potocz-
n¹, na interdyskurs. W mniejszym stopniu
wchodz¹ w tym przypadku w grê dyskursy
specjalistyczne.
Ingerencja nauczyciela w zajêcia tande-
mowe jest bardzo ograniczona. Polega ona na
zaproponowaniu tematu, z zastrze¿eniem, ¿e
mo¿e on zostaæ ewentualnie zmieniony przez
samych partnerów, zaproponowaniu strategii
pracy w tandemie oraz przeprowadzeniu kilku
(nie wiêcej ni¿ trzech w ci¹gu czterotygod-
niowego kursu) indywidualnych rozmów ze
wszystkimi uczestnikami kursu, których celem
jest przedyskutowanie ewentualnych uwag
i w¹tpliwoœci, zwi¹zanych z prac¹ w grupach
tandemowych.
Niektórym zajêciom tandemowym to-
warzyszy krótkie forum, na którym uczestnicy
wymieniaj¹ miêdzy sob¹ informacje uzyskane
w czasie zajêæ. Podobnie jak zmiana partnera
tandemowego, s³u¿y to zyskaniu szerszego spoj-
rzenia na poruszany problem, co ponownie
oznacza próbê porównania z sob¹ wielu in-
dywidualnych obserwacji i stworzenia bardziej
wywa¿onego obrazu rzeczywistoœci lub – inny-
mi s³owy – udoskonalenia umiejêtnoœci komu-
nikacyjnych i kulturowych.
Ö Zadania tandemowe
Studencki kurs tandemowy GFPS zapew-
nia uczestnikom mo¿liwoœæ ci¹g³ego obcowania
z kultur¹ reprezentowan¹ przez partnerów tan-
demowych tak¿e dziêki wspólnemu mieszkaniu
i wspólnej pracy, co stanowi za³o¿enie organi-
zacyjne kursu. W czasie pobytu w Niemczech
wszyscy studenci s¹ zobowi¹zani do dwóch (w
ci¹gu dwóch tygodni) dy¿urów w kuchni,
w czasie których samodzielnie przygotowuj¹
posi³ki dla wszystkich uczestników oraz do dy-
¿urów przy sprz¹taniu domu, przy czym prace
te nie odbieraj¹ im mo¿liwoœci uczestniczenia
w zajêciach. Wszystkie zadania s¹ zawsze wyko-
nywane w grupach dwunarodowych, co po-
zwala zarówno na porównanie indywidualnych
obserwacji z ewentualnym stereotypem, jak
i na wymianê opinii na ten temat i usuniêcie
mo¿liwych nieporozumieñ. Wspólna praca
w kuchni daje te¿ mo¿liwoœæ wymiany infor-
macji na temat ró¿nych tradycji kulinarnych.
Nale¿a³oby zaznaczyæ, ¿e w przypadku
tradycji kulinarnych nie ma pe³nej symetrii.
Kuchnia niemiecka jest obecnie jeszcze zregio-
nalizowana, a jednoczeœnie – silnie zinterna-
cjonalizowana, co powoduje, ¿e bardzo wyraŸ-
nie zaznaczaj¹ siê rozbie¿noœci, co do oceny
posi³ków. Negatywn¹ ocenê mo¿na wyczytaæ
z okrzyków Niemców ,,wieder Kartoffeln’’11)
oraz z niezadowolenia du¿ej czêœci polskich
9) Inn¹ kwesti¹ jest tu prze³amanie zahamowañ zwi¹zanych z u¿ywaniem jêzyka obcego.
10) Partnerzy powinni byæ zmieniani tak¿e z innych powodów, jak np. koniecznoœæ poznania ró¿nych akcentów
u partnerów niemieckich, dla komfortu psychicznego – nie ka¿dy z partnerów jest partnerem idealnym itp.
11) Przytoczone wypowiedzi pochodz¹ z obserwacji i ankiety z szóstego kursu GFSP (Borowice-Speichersdorf 2001).
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u¿ytkowników z nazbyt wegetariañskiej diety
proponowanej przez ich kolegów zza zachod-
niej granicy. Zapoznawanie siê z przyzwyczaje-
niami kulinarnymi partnerów tandemowych
stwarza jednak, prócz takich prób negatywnej
oceny, wiele mo¿liwoœci reinterpretowania w³a-
snych upodobañ: ,,Nigdy bym nie pomyślał, że
można jeść rybę z makaronem’’.
Jeœli chodzi o kwestie jêzykowe, na pier-
wsze miejsce wysuwa siê problem s³ownictwa
kulinarnego, które nale¿y do pól semantycz-
nych s³abiej, jak siê okazuje, opanowanych
przez studentów. Jest to s³ownictwo trudne,
tak¿e ze wzglêdu na czêste wystêpowanie
w nim regionalizmów czy wrêcz elementów
idiolektu oraz nierównomierne w jêzyku pol-
skim i niemieckim pokrycie tymi s³owami kon-
kretnych pól pojêciowych. Szczególnie interesu-
j¹ce wydaje siê zagadnienie nazw poszczegól-
nych czynnoœci, wyra¿onych czasownikami.
Jedno ze spotkañ tandemowych, organi-
zowane zwykle przed pobytem w Niemczech,
dotyczy tych w³aœnie kwestii. Zadanie przygoto-
wane do tego celu jest zatytu³owane Gdzie
kucharek sześć, tam nie ma co jeść – Viele Köche
verderben den Brei. W za³o¿eniu ma to byæ
okazja do wymiany znanych, prostych przepi-
sów kulinarnych. W wielu przypadkach poda-
nie takiego przepisu wymaga wielu dodatko-
wych objaœnieñ (repairs12)) umo¿liwiaj¹cych
zrozumienie tekstu. Skala mo¿liwych proble-
mów jest du¿a: od prostej nieznajomoœci s³ów
czy wyra¿eñ (i odkrywanie mo¿liwoœci ich opi-
sowego definiowania za pomoc¹ wyra¿eñ za-
stêpczych typu polski wihajster czy te¿ niemiecki
Dingsbums), przez odkrywanie braków w no-
menklaturze (np. nieobecnoœæ w polszczyŸnie
odpowiednika czasownika garen)13), a¿ po szer-
sze wyjaœnienia (Spätzle je się na południu Nie-
miec). Zadanie to wymaga doœæ wnikliwego
potraktowania tematu, co jest usprawiedliwio-
ne koniecznoœci¹ bezpoœredniego zastosowania
nabytej wiedzy w praktyce. Z tego zapewne
wzglêdu jest ono oceniane pozytywnie przez
wszystkich uczestników spotkania tandemowe-
go, niezale¿nie od ich stopnia zainteresowania
t¹ problematyk¹ w ¿yciu codziennym.
Warto podkreœliæ, ¿e wiedza zdobyta
w ten sposób rozwija siê w czasie wspólnego
gotowania. W sytuacjach kuchennych naturaln¹
drog¹ dochodzi do ró¿nych interakcji komuni-
kacyjnych o charakterze poleceñ, próœb, ocen,
negocjacji, propozycji itd., które pozwalaj¹
uchwyciæ sposób u¿ytkowania wczeœniej zdoby-
tych informacji. Na wspólne gotowanie sk³ada
siê kilka elementów: planowanie, zakupy, przy-
gotowanie produktów, w³aœciwe gotowanie,
doprawianie, nakrywanie do sto³u, podawanie
jedzenia, zmywanie i sprz¹tanie. W ten sposób
studenci przyswajaj¹ ³¹czliwoœæ frazeologiczn¹
oraz rzeczywisty zakres znaczeniowy wyrazów.
Obserwacja zachowañ innojêzycznych part-
nerów w wymienionych sytuacjach prowadzi
te¿ do odkrycia stylistycznych mo¿liwoœci tkwi¹-
cych w jêzyku (sposób wydawania poleceñ,
wyra¿ania niezadowolenia nie wprost) oraz do
poznania parajêzykowych sposobów komuni-
kowania.
Ten temat pojawia siê zreszt¹ na osob-
nych zajêciach poœwiêconych gestom. Studenci
otrzymuj¹ zadanie, by za pomoc¹ gestów wyra-
ziæ okreœlone uczucia (gniew, rozczarowanie,
sympatiê). Obok podobieñstw odkrywaj¹ wiêk-
sze lub mniejsze ró¿nice w znaczeniu gestów
oraz gesty, które mog¹ wywo³aæ nieporozumie-
nia czy wrêcz nale¿¹ do sfery zachowañ wulgar-
nych. Praca w parach prowadzi wielu studen-
tów do stwierdzenia, ¿e Polacy i Niemcy u¿y-
waj¹ podobnych gestów (Nie za bardzo wy-
stępują różnice między Niemcami i Polską w ges-
tach, War gut, auch wenn die meisten Gesten
gleich sind). Czêœæ z nich – jak wiadomo – wy-
wodzi siê z kultury anglosaskiej i zosta³a przy-
swojona przez obie grupy kulturowe. Wymiana
informacji na temat gestów nie ogranicza siê do
objaœnienia ich znaczenia. Dochodz¹ do tego
informacje o kontekstach sytuacyjnych, w ja-
kich dany gest jest czêsto u¿ywany oraz
o ewentualnych konsekwencjach, jakie mo¿na
ponieœæ w zwi¹zku z jego u¿yciem (np. ile
kosztuje nieodpowiedni gest pokazany policjan-
towi).
Innym typem zadania, bardzo wyraŸnie
ukierunkowanym na wymianê informacji miê-
12) Por. M. Rost-Roth (1990), s. 32
13) Porównywanie stosownego s³ownictwa w obu jêzykach prowadzi bardziej dociekliwych studentów do odkrycia, i¿
brak konkretnego s³owa o takim samym zakresie u¿ycia w obu jêzykach nie uniemo¿liwia opisania danej czynnoœci czy
stanu.
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dzykulturowych, jest zadanie zatytu³owane Ta-
bu. Studenci otrzymuj¹ polsko- i niemieckojêzy-
czne listy wybranych tematów objêtych tabu-
izacj¹14), np. œmieræ, wiek, pieni¹dze, seks, ero-
tyka, nagoœæ, na³ogi, aborcja, w³asna prze-
sz³oœæ, homoseksualizm, w³asne pogl¹dy poli-
tyczne, ¿enuj¹ce doœwiadczenia, uœwiadamianie
dzieci, k³opoty w rodzinie itp. Jeœli nie maj¹
w³asnych – odmiennych – propozycji, ich zada-
niem jest wymienienie ze swoimi tandemowy-
mi partnerami informacji na te w³aœnie tematy.
Na obu listach pojawi³y siê dziedziny ¿ycia,
w których czêsto mamy do czynienia z eufemi-
zacj¹15), bêd¹c¹ oczywist¹ konsekwencj¹ dzia³a-
nia tabu jêzykowego. Omawianiu takich w³aœ-
nie tematów szczególnie sprzyja ,,prywatny’’
charakter spotkania tandemowego. Mo¿e ono
byæ póŸniej uzupe³nione przez forum, na któ-
rym studenci wymieniaj¹ siê informacjami o ta-
bu, przy czym ich wypowiedzi maj¹ ju¿ tutaj
charakter bardziej ogólny, pozbawiony treœci
osobistych. Takie forum pozwala na ustalenie
pe³niejszej listy tematów podlegaj¹cych tabu
oraz skonfrontowaniu uzyskanych informacji,
co niejednokrotnie powoduje, i¿ wszyscy, za-
równo Polacy, jak i Niemcy mog¹ poddaæ re-
wizji swoje pogl¹dy.
Koniecznoœæ wyraŸnego sformu³owania
informacji na temat tego, co w danym kraju jest
przedmiotem tabuizacji, wymusza na uczest-
nikach tandemu dokonania autorefleksji. Czêsto
dopiero w trakcie rozmowy partnerzy uœwiada-
miaj¹ sobie wyraŸnie istnienie jakiegoœ tabu we
w³asnym krêgu kulturowym – tak wiêc praca
w tandemie przyczynia siê równie¿ do lepszego
poznawania w³asnej kultury, co wyra¿a siê dob-
rze w komentarzu jednego z uczestników: Daje
pogląd na odmienność w zachowaniu w różnych
sytuacjach, odmienność wychowania.
Niektóre sfery ¿ycia – jak pokaza³y wy-
powiedzi na forum – w równym stopniu pod-
legaj¹ tabuizacji w Niemczech i w Polsce, i do
tych nale¿¹ np. k³opoty rodzinne, na³ogi b¹dŸ
¿enuj¹ce doœwiadczenia. Ró¿nice pojawiaj¹ siê
przy okreœlonych kwestiach etycznych, np.
aborcji, co zarówno Polacy, jak i Niemcy wi¹¿¹
z du¿ym wp³ywem koœcio³a katolickiego w Pol-
sce; podobnej przyczyny upatruj¹ obie strony
tak¿e w ró¿nym traktowaniu nagoœci czy te¿
podejœciu do seksualnego uœwiadamiania dzie-
ci, które to tematy s¹ traktowane bardziej re-
strykcyjnie w Polsce ni¿ w Niemczech.
W inny sposób podchodzi siê w obu
krajach do kwestii finansowych. Informacja
o zarobkach nale¿y w Niemczech zdecydowa-
nie do sfery tabu, czêsto obowi¹zuj¹cego nawet
w krêgu najbli¿szej rodziny i przyjació³, którego
to zjawiska studenci nie obserwuj¹ jeszcze
w masowym wymiarze w Polsce. Ró¿nie te¿
wygl¹da w obu krajach stosunek do w³asnej
przesz³oœci, szczególnie w przypadku starszego
pokolenia; w Niemczech jest to nadal temat
tabu, tak¿e w rodzinie. Nie wszyscy uczestnicy
forum podzielili jednak pogl¹d, ¿e pewien typ
tematów tabu jest charakterystyczny dla jednej
okreœlonej nacji. Uznali i¿, np. stosunek do
uœwiadamiania dzieci jest uzale¿niony jedynie
od pogl¹dów konkretnej rodziny. Tego rodzaju
opinie, które bardziej niweluj¹ ró¿nice kulturo-
we ni¿ je eksponuj¹, pojawiaj¹ siê czêsto na
forum po wypowiedziach, w których ró¿nice te
s¹ wyraŸnie zaakcentowane. Wi¹¿e siê to zape-
wne z faktem, i¿ ró¿nice bardziej rzucaj¹ siê
w oczy ni¿ podobieñstwa i dopiero wys³uchanie
wielu jednostronnych wypowiedzi wywo³uje
odruch protestu, a w ostatecznoœci prowadzi do
wiêkszego wywa¿enia opinii. Kwesti¹ nieporu-
szon¹ w rozmowach tandemowych pozosta³a
ocena samego zjawiska, zabrak³o g³êbszej re-
fleksji nad sensem istnienia tabu w spo³eczeñst-
wie, szczególnie tabu stoj¹cego na stra¿y pew-
nych wartoœci ogólnoludzkich16).
Z tematem tabu wi¹¿e siê jeszcze jedno
zadanie tandemowe – Kobieta i mężczyzna. Po-
równanie wzajemnych zachowañ wobec siebie
kobiet i mê¿czyzn samo siê w³aœciwie nasuwa,
gdy ma siê do czynienie z mieszan¹ pod wzglê-
dem p³ci i narodowoœci grup¹, która spêdza
z sob¹ miesi¹c, wspólnie mieszkaj¹c i wykonu-
j¹c ró¿ne prace (w tym uczenie siê). Studenci,
nawet nie zapytani, wymieniaj¹ uwagi na ten
temat, tak wiêc zadanie to jest tylko prób¹
pe³niejszego spojrzenia na ca³y problem.
Obaj tandemowi partnerzy otrzymuj¹
14) Jako tabu potraktowaliœmy nie tylko zachowania (tak¿e jêzykowe) zakazane w danym spo³eczeñstwie, ale tak¿e te
,,omijane’’. Por. Leszczyñski (1988), Szkice o tabu językowym, Lublin, s. 10.
15) Por. Anna D¹browska (1993), Eufemizmy współczesnego języka polskiego, Wroc³aw, s.23
16) Por. A. D¹browska, op.cit., s. 20.
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zadanie, w którym punktem wyjœcia jest poli-
tyka równouprawnienia, ale w³aœciwym celem
pozostaje przedyskutowanie szeregu zagadnieñ:
granice miêdzy grzecznoœci¹ a podrywaniem (z
obu stron), otwieranie drzwi, poca³unek w rê-
kê, komplementy, umawianie siê, kawa³y dam-
sko-mêskie, blondynki i macho, ,,bezpieczna
odleg³oœæ’’, obejmowanie siê, ca³owanie i doty-
kanie siê, aluzje i nieprzyzwoite propozycje,
tokowanie i adorowanie. Temat ten wprowa-
dziliœmy na tegorocznym kursie po raz pierwszy
i by³ on dla wielu uczestników tak interesuj¹cy,
¿e przeznaczone na tandem 90 minut wydawa-
³o siê niesprawiedliwym ograniczeniem. Delika-
tny wywiad wœród studentów wykaza³, ¿e naj-
wa¿niejsz¹ ró¿nic¹ dla wielu pozostaje wci¹¿
ksi¹¿kowy przyk³ad poca³unku w rêkê i ogólna
opinia, ¿e Polacy zachowuj¹ siê wobec kobiet
bardziej szarmancko ni¿ ich niemieccy koledzy.
Obserwacje te ra¿¹ byæ mo¿e oczywistoœci¹, ale
potwierdzaj¹ istnienie wci¹¿ dostrzegalnych
ró¿nic nie tylko w jêzykowym ujêciu relacji
kobieta-mê¿czyzna i trwa³oœæ stereotypów.
Nieoczekiwanym sukcesem okaza³o siê
jeszcze inne zadanie: Niektórzy lubią poezję
– Der Rheim muß bleim. Jego istot¹ jest praca
z tekstem poetyckim. Studenci otrzymuj¹ po
dwa wiersze. W informacji wstêpnej sugeruje-
my, by wspólnie przeczytali tekst i zastanowili
siê, jak mo¿na rozumieæ poezjê. Zwykle skupia-
j¹ siê na t³umaczeniu dos³ownym, co szybko
uzmys³awia im niewystarczalnoœæ takiego pros-
tego t³umaczenia. Natrafiaj¹c na frazeologizmy
i literackie przekszta³cenia jêzyka s¹ zmuszeni
do wiêkszej aktywnoœci intelektualnej i poszuki-
wania kontekstów. Przy okazji rekonstruuj¹
œwiat, który tworzy dany tekst. W ten sposób
przechodz¹ wspólnie od rozumienia tekstu
w kategoriach jednego kodu do widzenia go
w kategoriach przestrzeni przecinania siê ró¿-
nych dyskursów.
Zadanie to zmusza do przejœcia z p³asz-
czyzny potocznych doœwiadczeñ i wiedzy zdro-
worozs¹dkowej do sfery znaczeñ symbolicz-
nych, w której interpretacja odgrywa znacznie
wiêksz¹ rolê ni¿ asercja. Otwiera szersze pole
do dialogu, w którym partner mniej sprawny
jêzykowo zyskuje mo¿liwoœæ formu³owania hi-
potez interpretacyjnych, czêsto zaskakuj¹co no-
wych dla rodzimego u¿ytkownika jêzyka. Do
g³osu dochodziæ tu mog¹ ró¿nice w symbolicz-
nym znaczeniu zjawisk i przedmiotów, roœlin
i zwierz¹t, postaci i zachowañ.
W komentarzach studentów do omawia-
nego zadania pojawia³y siê uwagi o wysokiej
trudnoœci zadania, po³¹czone jednoczeœnie z je-
go pozytywn¹ ocen¹: (Interesujące, ale trochę
trudne; zadanie trudne, ale nie ZBYT trudne; sehr
schwer aber gut; Aufgabe war anspruchsvoll und
anstrengend aber schön). Zwraca uwagê, ¿e stu-
denci zauwa¿ali nie tylko jêzykow¹ stronê zada-
nia, ale równie¿ jego wartoœæ egzystencjaln¹
(Dla mnie to coś fantastycznego, można poznać
wiele słówek i wrażliwość partnera, Es ist toll mit
Muttersprachlern ein Gedicht zu lesen). W³aœnie
poznanie wra¿liwoœci partnera, jego odmienno-
œci zwi¹zanej z obcoœci¹, stanowi¹ tu element
najwy¿ej wartoœciowany.
Spoœród innych zadañ o charakterze in-
terkulturowym, na których omówienie nie ma
tu miejsca, nale¿a³oby wymieniæ: Słówka (ob-
jaœnianie znaczeñ neologizmów typu reklamów-
ka, szalikowiec, blokers i kryj¹cych siê za nimi
realiów spo³eczno-kulturowych), Polityka (opo-
wiadanie i interpretacja wydarzeñ politycznych
przedstawionych na zdjêciach), Polska dziś (po-
dobnie jw., w odniesieniu do zjawisk spo³ecz-
no-kulturowych). Podobn¹ rolê spe³niaj¹ pro-
jekty, umo¿liwiaj¹ce studentom pracê w wiêk-
szych grupach: zbieranie u¿ytecznych informa-
cji o miejscu pobytu, kampania wyborcza czy
te¿ poszukiwanie skarbu. Wszystkie one realizu-
j¹ postulat uczenia siê przez dzia³anie i wspó³-
dzia³anie w dwunarodowym zespole. S¹ zwykle
bardzo wysoko oceniane przez uczestników, za-
równo ze wzglêdów jêzykowych, spo³ecznych,
jak i w³aœnie interkulturowych.
Kontrastywne uczenie siê kultury – wiêk-
szoœæ wy¿ej przedstawionych zadañ opiera siê
na tej zasadzie – nie jest wynalazkiem zajêæ
tandemowych. Takie podejœcie do przedmiotu
nauczania mo¿na znaleŸæ tak¿e w podrêczni-
kach do Landeskunde (wiedza o kraju)17). Kryte-
rium doboru tematów jest tak¿e podobne
17) np. u A. Lunquist-Mog w jej Spielarten (1996), Spielarten. Arbeitsbuch zur deutschen Landeskunde, Warszawa.
Metodycznie koncept nauczania kontrastywnego rozwija B.-D. Müller, Interkulturelle Verstehenstrategien – Vergleich und
Empathie, w: ,,Kulturkontraste im DaF-Unterricht’’. Red. G. Neuner. München 1986.
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– maj¹ one dotyczyæ tych dziedzin ¿ycia czy te¿
poszczególnych zjawisk, które s¹ czêsto t³em
nieporozumieñ. I chocia¿ kultury Niemców
i Polaków nie s¹ od siebie a¿ tak bardzo odleg-
³e, to jednak ró¿nice w historycznym rozwoju
obu nacji przyczyni³y siê do tego, ¿e pewne
zjawiska s¹ postrzegane i traktowane w obu
krajach inaczej. Udzia³ w odkrywaniu tych ró¿-
nic jest w przypadku uczestników tandemu du-
¿o bardziej intensywny ni¿ na zajêciach trady-
cyjnych i choæ w sensie ogólnym nie s¹ to
odkrycia, to jednak dziêki osobistemu prze¿yciu
staj¹ siê dla konkretnych ludzi now¹ jakoœci¹.
Ö Tandem jako forma lekcji
Niew¹tpliw¹ zalet¹ tandemu jest to, i¿
nie jest on traktowany jedynie jako forma ko-
munikacji, lecz tak¿e jako forma lekcji. Dziêki
temu obaj partnerzy koryguj¹ swoje b³êdy – za-
równo jêzykowe, jak i kulturowe – odchodz¹c
w ten sposób od normalnych wymogów etykie-
ty. Sytuacja taka jest nie tylko akceptowana, ale
wrêcz oczekiwana przez obie strony. Poniewa¿
uczestnicy tandemu na zmianê pe³ni¹ rolê jêzy-
kowych i kulturowych ,,ekspertów’’, a nawet
po czêœci nauczycieli, dokonanie refleksji nad
w³asnymi b³êdami staje siê ³atwiejsze – tak¿e
nad tymi zaistnia³ymi na tle kulturowym – oraz
zaakceptowanie przejœciowej tylko dominacji
partnera. Tak wiêc tandem mo¿e staæ siê miejs-
cem, w którym uczenie siê obcej kultury staje
siê du¿o ³atwiejsze, poniewa¿ nie bywa okupio-
ne bolesnymi prze¿yciami, które w ¿yciu czêsto
towarzysz¹ takim sytuacjom.
Tandem jest tak¿e miejscem, w którym
dochodzi do równouprawnienia kultur, co jest
pochodn¹ (zamierzonej) równowa¿nej pozycji
i szacunku obu partnerów wobec siebie. Jest to
mo¿liwe dziêki coraz lepszej znajomoœci jêzyka
polskiego wœród niemieckich uczestników. Po-
dobny poziom kompetencji komunikacyjnej
wszystkich uczestników chroni sytuacjê spotka-
nia przed dominacj¹ jêzyka niemieckiego czy
te¿ poœrednictwem jêzyka trzeciego.
Kwesti¹ budz¹c¹ wiele w¹tpliwoœci jest
ewaluacja zajêæ typu tandemowego i postêpu
w zdobywaniu kompetencji interkulturowej.
W ramach naszego kursu nie rejestrujemy roz-
mów ze wzglêdu na wymóg prywatnoœci. Jed-
nym ze sposobów kontrolowania przebiegu
tandemu jest forum, innym – doradztwo, trze-
cim – obserwacja zachowañ studentów w trak-
cie zajêæ tandemowych i wys³uchiwanie ich ko-
mentarzy bezpoœrednio po tych zajêciach,
ostatnim – ankieta koñcowa. Cztery wymienio-
ne elementy wprawdzie nie dostarczaj¹ wiedzy
,,mierzalnej’’, ale zwykle dowodz¹, ¿e studenci
nie tylko nie marnuj¹ czasu, ale anga¿uj¹ siê
w tandem w stopniu nieosi¹galnym na trady-
cyjnym kursie jêzykowym. Taka jest równie¿ ich
samoocena, jeden z najwa¿niejszych elemen-
tów w procesie uczenia siê.
Kurs tandemowy – prowadzony w zary-
sowany powy¿ej sposób – koñczy siê dla nau-
czyciela sukcesem wówczas, gdy uczestnicy zys-
kuj¹ umiejêtnoœæ samodzielnego prowadzenia
tandemu i doskonalenia w ten sposób swej
wiedzy interkulturowej. Ta umiejêtnoœæ stanowi
jedno z najskuteczniejszych rozwi¹zañ dylematu
dalszego kszta³cenia, w którym nie ma ani miej-
sca, ani czasu na regularne kursy czy pomoc
wykszta³conego lektora. W grê wchodz¹ tutaj
takie mo¿liwoœci jak: regularny tandem prowa-
dzony poczt¹ elektroniczn¹ lub te¿ tandem oka-
zjonalny, zwi¹zany z jednorazow¹ sytuacj¹ spo-
tkania.
Na zakoñczenie wypada odpowiedzieæ
jeszcze na pytanie, w jaki sposób doœwiad-
czenia p³yn¹ce z kursu tandemowego mo¿na
przenosiæ na zajêcia monojêzykowe. Rysuje siê
tutaj przede wszystkim perspektywa obecna
we wspó³czesnych tendencjach glottodydakty-
cznych, perspektywa zwiêkszonej autonomii
studenta. Wyra¿a siê ona najpe³niej w nasta-
wieniu na rozwijanie indywidualnych potrzeb
i zdolnoœci ka¿dego studenta, przeniesienia
nañ czêœciowej przynajmniej odpowiedzialno-
œci za sukcesy i pora¿ki oraz zniesieniu przepa-







Języki otwierają drzwi – do przyjaźni, wiedzy, świata
– Języki drogą ku przyszłości
Wspó³czesna m³odzie¿ ma znacznie wiê-
cej mo¿liwoœci poznania œwiata ni¿ jej rówieœ-
nicy sprzed kilkunastu czy kilkudziesiêciu lat.
Jednym z kluczy do lepszego poznania innych
narodów i zamieszkiwanych przez nie krajów,
jest znajomoœæ jêzyków obcych. Pozwalaj¹ one
nie tylko porozumieæ siê w czasie pobytu za
granic¹, ale stwarzaj¹ równie¿ dodatkowe mo-
¿liwoœci w kraju ojczystym.
Bardzo istotne jest wytworzenie na lekcji
jêzyka obcego takiej atmosfery, aby wszyscy
uczniowie – i ci najzdolniejsi, i ci, którzy nie
zaliczaj¹ siê do or³ów – czuli wsparcie zarówno
ze strony nauczyciela, jak i grupy, w której
pracuj¹. Dostrzeganie i nagradzanie sukcesów
ka¿dego ucznia sprzyja kszta³towaniu motywacji
do pracy i pomaga prze³amaæ blokadê przed
mówieniem w jêzyku obcym, wystêpuj¹c¹ w³aœ-
ciwie na ka¿dym poziomie nauczania. Mo¿liwe
to jest tylko wtedy, gdy podejmiemy próbê
wytworzenia w³aœciwego œrodowiska dydaktycz-
nego, czyli spo³ecznych warunków skutecznego
uczenia siê. Powstaj¹ one wtedy, gdy na lekcjach
panuje klimat lojalnoœci, zaufania i wsparcia ze
strony nauczyciela jak i dynamizmu, stawiania
wysokich oczekiwañ i porozumiewania siê, czyli
przekazywania informacji zwrotnych przez obie
strony. Taka atmosfera pozwala na stworzenie
czegoœ w rodzaju wspólnoty, z któr¹ identyfikuj¹
siê wszyscy jej cz³onkowie. Czuj¹ siê bezpieczni
i potrzebni, wiedz¹ bowiem, ¿e zachowaniami
w grupie rz¹dz¹ regu³y uwa¿nego s³uchania
i szacunku, a ka¿da osoba mo¿e liczyæ na prze-
strzeganie prawa do wycofania siê i poufnoœci2).
Wbrew pozorom, nie jest trudno osi¹g-
n¹æ tak¹ atmosferê, szczególnie na lekcjach jê-
zyka obcego prowadzonych w grupach, gdzie
mamy mo¿liwoœæ uaktywnienia i dostrze¿enia
ka¿dego ucznia – zale¿y to tylko od naszej
cierpliwoœci i dobrej woli. Tak naprawdê ca³a
tajemnica tkwi w tym, aby przenieœæ na grunt
szkolny najlepsze tradycje, modele zachowañ
i obyczaje, obowi¹zuj¹ce w doros³ym œwiecie.
Oznacza to, ¿e bêdziemy uczyæ i oczekiwaæ
odpowiedzialnoœci, nagradzaæ, dowartoœciowy-
waæ i zachêcaæ do pracy, wytworzymy klimat
¿yczliwoœci, nauczymy wyci¹gania wniosków
z niepowodzeñ i uczenia siê na b³êdach, nie
bêdziemy stosowaæ taryfy ulgowej i jednoczeœ-
nie weŸmiemy pod uwagê okolicznoœci, które
mog¹ wp³ywaæ na efektywnoœæ pracy – m³o-
dzie¿ te¿ miewa gorsze dni, odczuwa czasem
ból g³owy i nie zawsze funkcjonuje na pe³nych
obrotach (ogl¹dany do póŸna mecz czy wczoraj-
szy koncert rockowy te¿ mog¹ byæ pretekstami
do rozmowy w jêzyku obcym). I nie chodzi tu
o tanie efekciarstwo, bowiem ka¿da fa³szywa
nuta zostanie prêdzej czy póŸniej wychwycona.
Uczniowie najbardziej ceni¹ u nauczycieli kon-
sekwencjê i przewidywalnoœæ, odrzucaj¹ nato-
1) Autor jest nauczycielem jêzyka rosyjskiego w Zespole Szkó³ Mechanicznych nr 1 we Wroc³awiu. Bra³ udzia³ w naszym
Konkursie 2001 – Języki otwierają drzwi – do przyjaźni, wiedzy, świata – Języki drogą ku przyszłości.
2) Robert Fisher (1999), Uczymy jak się uczyć, Warszawa: WSiP S.A., s. 148-150.
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miast nadmierny liberalizm czy przesadny rygo-
ryzm.
Stworzenie klimatu sprzyjaj¹cego dobre-
mu funkcjonowaniu uczniów jest szczególnie
trudne dla rusycystów, bowiem jêzyk rosyjski
jest doœæ czêsto odbierany i traktowany jak
jêzyk obcy kategorii B. Wp³ywaj¹ na to wyda-
rzenia z niedawnej przesz³oœci oraz nieustannie
powielane stereotypy Rosji i jej mieszkañców.
Z problemami podobnej natury stykaj¹ siê te¿
czasem germaniœci. Pamiêtajmy jednak, ¿e na-
stolatki patrz¹ bardzo krytycznym okiem na to,
co ich otacza. Ich przekora i wrodzona cieka-
woœæ poznawcza mog¹ stanowiæ naszych sojusz-
ników. Oni sami chc¹ siê przekonaæ, czy obie-
gowe opinie s¹ zasadne. Dlatego w du¿ej mie-
rze od oferty i postawy nauczyciela-rusycysty
zale¿y, czy s¹dy te zostan¹ przejête przez kolej-
ne pokolenie. Warto zatem zmierzyæ siê z prob-
lemem: co i w jaki sposób robiæ, aby mo¿liwie
najlepiej nauczyæ jêzyka, nie zamieniaj¹c przy
okazji ¿ycia uczniów w walkê o przetrwanie czy
niekoñcz¹cy siê koszmar?
Rozpocznijmy od zastanowienia siê nad
stosowanym stylem nauczania. Literatura peda-
gogiczna3) charakteryzuje m. in. styl kierowni-
czy, przypisuj¹cy nauczycielowi rolê szefa, któ-
rego g³ównym zadaniem jest zmuszenie do na-
uczenia siê okreœlonego materia³u i styl tera-
peutyczny, wymagaj¹cy od nauczyciela empa-
tii, dziêki czemu wspomagany jest rozwój osob-
niczy uczniów, czy styl wyzwalaj¹cy, który czyni
z nauczyciela oswobodziciela umys³u i osobo-
woœci jednostki. Niezale¿nie od tego, jak obra-
zoburczo to zabrzmi, przyzwoite efekty przyno-
si ³¹czenie elementów ka¿dego z tych stylów
– w ró¿nych proporcjach, w zale¿noœci od ze-
spo³u uczniowskiego i warunków. Uczniowie
nie reaguj¹ przecie¿ identycznie w analogicz-
nych sytuacjach. Elastycznoœæ i umiejêtnoœæ
,,wyczuwania pulsu’’ zespo³u uczniowskiego
nie pozwoli daæ siê ponieœæ z pr¹dem czy oko-
paæ siê w skansenie. I nie chodzi o to, by na
ka¿dej lekcji zachowywaæ siê inaczej. Jesteœmy
przecie¿ konsekwentni i przewidywalni. Chodzi
o to, aby zachowuj¹c obowi¹zuj¹ce normy za-
proponowaæ takie rozwi¹zania, które zburz¹
schemat, wype³ni¹ znan¹ formê now¹ treœci¹
(now¹, czyli inn¹, niestandardow¹, ciekawsz¹)
i sprawi¹, ¿e nikt w grupie nie bêdzie czu³ siê
gorszy czy odrzucony. Jak zatem realizowaæ te
postulaty w praktyce, na lekcji jêzyka obcego?
Oto kilka propozycji.
Ö Ucieczka od stereotypu
Nie wp³ynie najlepiej na kszta³towanie
pozytywnej motywacji uczniów do uczenia siê
jêzyka rosyjskiego mechaniczne odtwarzanie
materia³u podrêcznika – nawet najnowoczeœniej-
szego i najbardziej kolorowego. Pokolenie wy-
chowane w estetyce wideoklipów szybko siê
nu¿y i niecierpliwi. M³odzie¿ potrzebuje stale
nowych bodŸców i równie¿ na zajêciach jêzyka
obcego chcia³aby dostrzec kontury swojego
œwiata. Dlatego np. zamiast opisywania wygl¹du
zewnêtrznego i okreœlania cech charakteru ksi¹¿-
kowych postaci, mo¿na pos³u¿yæ siê og³oszenia-
mi z prasy m³odzie¿owej czy z Internetu. Ich
dodatkowym walorem jest to, ¿e zawieraj¹ rzad-
ko wystêpuj¹ce w podrêcznikach zwroty potocz-
ne, pomagaj¹ce w uœwiadomieniu uczniom ró¿-
nic miêdzy ró¿nymi odmianami stylistycznymi
jêzyka. Odpowiedni dobór materia³u pozwoli na
urozmaicon¹ semantyzacjê leksyki, utrwalenie
wczeœniej wprowadzonych konstrukcji i wyjœcie
poza ramy podrêcznika w trakcie æwiczeñ wdra-
¿aj¹cych. Uczniów mobilizuje tak¿e œwiadomoœæ,
¿e obcuj¹ z kimœ realnie istniej¹cym, do kogo
mog¹ wys³aæ list lub e-maila. Przyk³adowy mate-
ria³ do takich æwiczeñ wygl¹da nastêpuj¹co:
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(http://www.lubitel.by.ru)
Materia³ tego typu ma te¿ dodatkow¹
zaletê: pokazuje, ¿e tê sam¹ informacjê mo¿na
przekazaæ w ró¿ny sposób. Dziêki temu wy-
powiedzi uczniów staj¹ siê bardziej naturalne
i urozmaicone. M³odzie¿ chêtnie pracuje na
takim materiale, bowiem daje on du¿¹ gwaran-
cjê odpowiednich zachowañ jêzykowych w sy-
tuacjach naturalnych.
Z kolei analiza reklam mo¿e byæ atrakcyj-
nym elementem lekcji poœwiêconych zaintereso-
waniom i sposobom spêdzania wolnego czasu.
W tych krótkich tekstach znajdziemy najnowsz¹
leksykê, nieobecn¹ najczêœciej w podrêcznikach.
Jej zrozumienie u³atwia fakt, ¿e wiele s³ów po-
chodzi z jêzyka angielskiego i ich odpowiedniki
– zbli¿one z regu³y pod wzglêdem fonetycznym
– znajdziemy tak¿e w polszczyŸnie. Analiza tek-
stów reklamowych stanowi dobry punkt wyjœcia
do æwiczeñ w mówieniu.
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W odchodzeniu od stereotypowej pracy
z podrêcznikiem pomagaj¹ te¿ ankiety. Ich przy-
gotowanie nie zabiera du¿o czasu, a efekty s¹
bardzo zadowalaj¹ce. Praca polega na wype³nie-
niu przez uczniów przygotowanych wczeœniej ar-
kuszy (rozumienie tekstu pisanego), podsumowa-
niu wyników przez g³osowanie (rozumienie mo-
wy ze s³uchu) i rozmowy na temat, którego
dotyczy ankieta (æwiczenia w mówieniu).
Æwiczenie utrwalaj¹ce polega na zredagowaniu
notatki lub napisaniu listu na temat poruszony
w ankiecie i omówiony na zajêciach (æwiczenie
w pisaniu). Forma ankiety dynamizuje pracê na
lekcji, uaktywnia ca³¹ grupê i gwarantuje pracê
nad kszta³towaniem wszystkich sprawnoœci jêzy-
kowych. Oto przyk³adowa ankieta, dotycz¹ca re-
klamy i jej wp³ywu na nasze decyzje:
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Ankiety mo¿na z powodzeniem stoso-
waæ jako æwiczenia wdra¿aj¹ce oraz utrwalaj¹-
ce, np. na lekcjach powtórzeniowych czy w sek-
wencji powtórzeniowo-utrwalaj¹cej, która ini-
cjuje pracê na danej lekcji. Forma ankiety ma-
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w sobie coœ z pokazu, w trakcie którego wyci¹-
gamy z kapelusza królika – ³¹czy element mi-
³ego zaskoczenia z poczuciem uczestniczenia
w czymœ atrakcyjnym, wyj¹tkowym, nieszablo-
nowym. Podobnie jest z piosenkami obcojê-
zycznymi – szczególnie z tymi nowymi i znany-
mi z mediów. Pozwalaj¹ one nie tylko kszta³-
towaæ wiêkszoœæ sprawnoœci jêzykowych, ale
daj¹ te¿ uczniom mo¿liwoœæ rzeczywistego ob-
cowania z tworami kultury masowej. Nowe
piosenki rosyjskie s¹ ju¿ od czasu do czasu
nadawane w radiu i telewizji, funkcjonuj¹ te¿
w obiegu nieoficjalnym, co sygnalizuj¹ sami
uczniowie (je¿eli sami nie mamy dostêpu do
tych nagrañ, to czêsto wystarczy powiedzieæ
o tym m³odzie¿y). Przyk³adem takiej piosenki
jest c8204 – utwór wykonywany przez Alsou
(F ), wokalistkê rosyjsk¹, która nagra³a i pro-
muje swój pierwszy anglojêzyczny album. Al-
sou wykona³a tê piosenkê w czasie wystêpu na
Fesiwalu Sopockim w roku 2001.
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Tekst ten mo¿na wykorzystaæ jako æwi-
czenie wdra¿aj¹ce formy osobowe czasownika
(prosimy o zamienienie w refrenie form 1 os. l.
poj. – , , ,  – na 3 os. l. poj.
lub 1 os. l. mn. i zaœpiewanie tego w takiej
postaci). Mamy te¿ mo¿liwoœæ utrwalenia trud-
nych dla uczniów form zaimka osobowego .
Wspólne œpiewanie (z nauczycielem) integruje,
wytwarza ,,pozytywne wibracje’’ i pozwala za-
istnieæ w grupie nawet najbardziej nieœmia³ym
osobom.
Ö Stawianie na autentyzm
Wykorzystanie na lekcjach oryginalnych
materia³ów – poza wszelkimi innymi plusami
– pomaga w obalaniu mitów i stereotypów,
które kszta³tuj¹ stosunek uczniów do Rosjan
i ich jêzyka. Mo¿e siê zdarzyæ, ¿e do czêœci
m³odzie¿y nie przemówi¹ od razu wiersze Pusz-
kina, muzyka Czajkowskiego, bogate zbiory Er-
mita¿u czy osi¹gniêcia Rosjan w dziedzinie pod-
boju kosmosu. Dlatego warto przygotowaæ
grunt do prezentacji rzeczy wa¿kich, uznanych,
o epokowym znaczeniu. Zasygnalizujmy naj-
pierw, ¿e jest to naród o podobnych potrze-
bach, zbli¿onych aspiracjach, wychowany na
niemal identycznych wzorcach kulturowych
i akceptuj¹cy te same normy i zachowania.
Przed ,,wytoczeniem armat’’ poka¿my, na przy-
k³ad, ¿e telewizja rosyjska serwuje swoim wi-
dzom audycje, które znamy z naszych ma³ych
ekranów. Doskonale nadaje siê do tego rosyjs-
ka wersja teleturnieju Milionerzy –  

 	? Rozpocznijmy od zapre-
zentowania z taœmy wideo fragmentu jednego
z wydañ tego programu, poprzedzonego se-
mantyzacj¹ wyra¿eñ u¿ywanych rutynowo
przez prowadz¹cego (jest nim Maksim Ga³kin
z kana³u ORT): 	
 	; 	
: 50  50,  	c8204, 
;  ;  

;  	; 	 (	)
c8204	 . Prezentacja nagrania te-
go teleturnieju ma niew¹tpliwy walor edukacyj-
ny, pomaga kszta³towaæ dwie sprawnoœci: rozu-
mienie mowy ze s³uchu i rozumienie tekstu
pisanego (uczniowie s³uchaj¹ rozmów osób
obecnych w studiu i czytaj¹ jednoczeœnie poja-
wiaj¹ce siê na ekranie pytania), a przy tym
rozwija kompetencjê jêzykow¹. Element zaba-
wowy podnosi atrakcyjnoœæ odbioru tego mate-
ria³u. W jednym z wydañ teleturnieju zawod-
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nicy zmagali siê m. in. z nastêpuj¹cymi zada-
niami4):
 	      -
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Zasady tego popularnego teleturnieju
mog¹ stanowiæ inspiracjê do przygotowania at-
rakcyjnej lekcji powtórzeniowej – chêtnie po-
dejm¹ siê tego uczniowie, którzy z nasz¹ nie-
wielk¹ pomoc¹ opracuj¹ pytania i poprowadz¹
zajêcia. Na takich lekcjach unikamy monoton-
nych æwiczeñ utrwalaj¹cych i rozmawiamy wy-
³¹cznie w jêzyku rosyjskim. Najlepszych zawod-
ników nagradzamy najwy¿szymi ocenami.
Warto te¿ korzystaæ z autentycznych in-
formacji agencyjnych (krótkie notatki na ró¿ne
tematy znajdziemy w ka¿dym rosyjskim portalu
internetowym). Ich aktualnoœæ i tematyka spra-
wiaj¹, ¿e uczniowie chêtniej pracuj¹, z przeko-
naniem, ¿e jêzyk obcy jest narzêdziem pozwa-
laj¹cym zrozumieæ ciekawe informacje. Praca
z oryginalnymi tekstami ma œcis³y zwi¹zek z ko-
relacj¹ miêdzyprzedmiotow¹. Przy okazji daje-
my bowiem uczniom mo¿liwoœæ popisania siê
wiadomoœciami z innych dziedzin i przed-
miotów nauczania: z geografii, historii, wiedzy
o spo³eczeñstwie, jêzyka polskiego, muzyki,
plastyki czy historii sportu. Okazuje siê wtedy,
¿e nasi wychowankowie wiedz¹ bardzo du¿o,
a swoje atuty mogli ujawniæ dziêki takiej, a nie
innej organizacji zajêæ. I je¿eli nawet te dodat-
kowe informacje bêd¹ podane w jêzyku pol-




w nauce jêzyków obcych mo¿na zaproponowaæ
konkurs na najciekawszy projekt dwujêzyczny.
Polega on na opracowaniu wybranego tematu
w dwóch jêzykach w formie zabindowanego
skoroszytu lub planszy o dowolnych wymia-
rach. Projekty mog¹ byæ wykonane indywidual-
nie lub w dwuosobowych zespo³ach. Przy oce-
nie prac brane jest pod uwagê ujêcie tematu,
strona jêzykowa, wykorzystanie ró¿nych Ÿróde³,
warstwa graficzna i ogólne wra¿enie.
Do wspó³pracy zapraszamy anglistów
i germanistów, którzy – podobnie jak my
– udzielaj¹ uczniom konsultacji, podaj¹ im lite-
raturê pozapodrêcznikow¹ (ksi¹¿ki, czasopisma,
encyklopedie, wydawnictwa multimedialne),
adresy stron i wyszukiwarek internetowych oraz
sprawdzaj¹ dan¹ wersjê jêzykow¹. Idea konkur-
su5) polega na tym, by uczniowie wykazali siê
nie tylko znajomoœci¹ jêzyków obcych i po-
mys³owoœci¹, ale i umiejêtnoœci¹ korzystania
z ró¿nych Ÿróde³ informacji i stosowania w pra-
cy w³asnej technologii komputerowej i infor-
macyjnej. Metoda projektów pozwala na twór-
cze wykorzystanie umiejêtnoœci zdobywanych
na lekcjach i przygotowuje do samodzielnego
zg³êbiania jêzyków obcych. Dziêki temu zada-
niu uczniowie doskonal¹ umiejêtnoœæ komuni-
4) <# : B, C, D, A; 1 A, 2 D, 3 A (@

 # C c8204# C), 4 D, 5 D, 6 B.
5) Nagrodami w Konkursie na projekt dwujęzyczny mog¹ byæ s³owniki, wydawnictwa multimedialne do nauki jêzyków
obcych, nagrody rzeczowe i najwy¿sze oceny cz¹stkowe z jêzyków obcych. Rada Rodziców z regu³y chêtnie finansuje
nagrody rzeczowe w tego typu rywalizacji.
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kacji interpersonalnej (szczególnie w fazie zbie-
rania materia³ów), stosuj¹ zasady pracy w gru-
pie i, si³¹ rzeczy, podnosz¹ poziom znajomoœci
jêzyków obcych. Lista tematów konkursowych
powinna byæ uzale¿niona od zainteresowañ
uczniów i stopnia znajomoœci jêzyka. A oto
przyk³adowe tematy konkursowe (uczniowie
wybieraj¹ jeden z nich):
1. # 
# c8204
Meine Stadt (Meine Heimat-
stadt)My hometown.
2. / 	 !Die moderne Wohnung/
Modern flat.
3. ! Mein HobbyMy Hobby.
4. 	
 M  '   
Weihnachten und Ostern in verschiedenen
LändernChristmas and Easter in various countries.
5. C  /'@EDrogen und AIDSDrugs and
AIDS problems.
6. C    2000 c8204
Die besten
ilme des Jahres 2000The best films of 2000.




Wie verbringen die Jugendlichen ihre Freizeit?How
do young people spend their free time?
8. &#  *Die europäischen Haupt-
städteThe European capitals.
Pomys³owoœæ uczniów przy wykonywa-
niu takiego projektu nie zna granic: wkompo-
nowuj¹ w prace prywatne zdjêcia albo wykonuj¹
je specjalnie dla potrzeb projektu, szukaj¹ pomo-
cy na obcojêzycznych czatach, korzystaj¹ ze ska-
nera, aparatu cyfrowego i wykazuj¹ siê bardzo
przyzwoitym opanowaniem technologii kompute-
rowej. Mo¿e to tylko cieszyæ, bowiem z elemen-
tami rywalizacji i wysokim stawianiem poprzeczki
m³odzie¿ zetknie siê ju¿ wkrótce: na uczelni
i w doros³ym ¿yciu. Organizowanie takiego kon-
kursu corocznie wp³ywa bardzo dopinguj¹co na
tych uczestników, którym nie uda³o siê w po-
przedniej edycji zaj¹æ punktowanej lokaty.
Pomys³ów i rozwi¹zañ, które sprawi¹, ¿e
lekcje jêzyka obcego stan¹ siê nie tylko kolej-
nymi trzema kwadransami do odbêbnienia, jest
znacznie wiêcej. Warto do nich siêgaæ jak naj-
czêœciej, by ,,otwieranie drzwi do œwiata’’ od-
bywa³o siê w sposób jak najbardziej efektywny
i przyjemny dla uczniów. Nasze wysi³ki zapro-
centuj¹ niczym lokata w dobrym banku – po
latach ich wartoœæ stanie siê jeszcze wiêksza.
A to z kolei pomo¿e m³odzie¿y odnaleŸæ siê




Zwerbalizować czas. Kształtowanie umiejętności
relacjonowania przeszłości przy pomocy różnych
technik teatralnych
Wœród licznych sposobów uatrakcyjnia-
nia lekcji jêzyka obcego istotne miejsce zajmuj¹
techniki teatralne. Z uwagi na swoje w³aœciwoœci
oraz ró¿norodnoœæ nale¿¹ one do jednych z bar-
dziej uniwersalnych, wielofunkcyjnych i czêsto
realizowanych. Opieraj¹ siê one na elemencie
,,udawania’’, wcielania w okreœlon¹ rolê, co
z kolei stwarza uczniom mo¿liwoœci odkrywania
wiedzy w sposób bezpoœredni, w samodzielnie
realizowanym procesie badawczym.
Æwiczenia zawieraj¹ce elementy insceni-
zacji, wœród których wyró¿niamy: odgrywanie
ról (role play), æwiczenia symulacyjne (simula-
tions) oraz gry sceniczne sprzyjaj¹ potrzebie
aktywnoœci, rozwijaj¹ kreatywnoœæ i swobodê2).
Ich typowo interakcyjny charakter s³u¿y g³ów-
nie rozwojowi mowy dialogowej, a ,,teatral-
noœæ’’ ukrywa dydaktyczny i formalny charakter
zajêæ. Techniki teatralne nale¿¹ ponadto do
tych, które pozwalaj¹ na uczestnictwo ca³ego
cz³owieka, w³¹cznie z cia³em, w ekspresji mo-
wy. Wspó³czesna, ukierunkowana na ucznia dy-
daktyka jêzyków obcych zajmuje krytyczne sta-
nowisko wobec nauczania jêzyka wy³¹cznie lub
g³ównie w pozycji siedz¹cej, tj. takiej, której nie
towarzyszy ruch. Jak twierdzi znany francuski
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka francuskiego w VII Liceum Ogólnokszta³c¹cym we Wroc³awiu.
2) Sza³ek M. (1992), O nauczaniu przez grę i zabawę., w: ,,Jêzyki Obce w Szkole’’, s.117-124.
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specjalista tej dziedziny: ,,Il n’y pas de langue,
de parole sans corps (...). Le corps est souvent le
grand absent de la psychologie’’3). Teza g³osz¹-
ca, i¿ granie jest skuteczn¹ metod¹ nauczania
zosta³a sformu³owana na pocz¹tku ubieg³ego
stulecia4), a zatem wskazanie na techniki tea-
tralne jest jedynie przypomnieniem i zachêt¹
do ich wykorzystywania. Niniejszy artyku³ sta-
wia sobie za cel zaprezentowanie konkretnych
æwiczeñ (wykorzystuj¹cych element gry aktors-
kiej), które sprzyjaj¹ potrzebom komunikacyj-
nym, intelektualnym, emocjonalno-uczucio-
wym oraz kinetycznym, æwiczeñ daj¹cych nau-
czycielom mo¿liwoœæ wprowadzenia ucznia
w realny œwiat jêzyka, który ¿yje i porusza siê.
Ö Przykład 1. Widzę, myślę, wiem
W æwiczeniu uczestnicz¹ wszyscy ucznio-
wie. Pierwsza faza polega na odegraniu przez
dwóch, trzech (czasami czterech) uczniów nie-
mej scenki, zrealizowanej w taki sposób, aby
z gestów, mimiki i ruchu doœæ jasno wynika³a
treœæ sytuacji-zdarzenia. Nauczyciel mo¿e – za-
sugerowaæ osobom graj¹cym typ postaci,
w które siê wciel¹, jak równie¿ temat historyjki
lub te¿ – dbaj¹c o kreatywnoœæ swoich pod-
opiecznych – zdaæ siê na ich pomys³owoœæ i gu-
sty estetyczne. Pozosta³a czêœæ grupy pe³ni rolê
widowni. Po obejrzeniu ,,¿ywego obrazu’’, któ-
ry stanowi fazê przygotowawcz¹, nauczyciel
przydziela nowe role. Tym razem, uczniowie-
obserwatorzy bêd¹ – w zale¿noœci od typu ode-
granej historyjki – wcielaæ siê w role poszcze-
gólnych czasów gramatycznych; czêœci grupy
zostan¹ przydzielone role czasu przesz³ego (np.
na lekcji jêzyka francuskiego bêdzie to passé
composé), drugiej czêœci – innego czasu prze-
sz³ego (tutaj, np. imparfait), pozosta³ym czasu
zaprzesz³ego lub trybu przypuszczaj¹cego. Za-
danie uczniów polega na zrelacjonowaniu
obejrzanego obrazu. Polecenie ogranicza zatem
ucz¹cego do pos³ugiwania siê wy³¹cznie przy-
dzielonym mu wczeœniej jednym, konkretnym
czasem gramatycznym. Wchodzimy tym sa-
mym w fazê realizacyjn¹. Nauczyciel koryguje
b³êdy jêzykowe równoczeœnie lub po skoñczo-
nej relacji, co stanowi fazê koñcow¹ æwiczenia.
Proponowane æwiczenie opieraj¹ce siê
w du¿ym stopniu na technikach teatralnych,
w których jest obecna mowa dialogowa jest
przyk³adem æwiczenia pozwalaj¹cego uczniowi
poprawiæ mowê narracyjn¹. Element podwój-
nego grania – tradycyjne role play i gramatyczne
odgrywanie poszczególnych czasów gramatycz-
nych – wyzwala uczucie ³atwoœci i naturalnoœci.
Uto¿samienie siê z odgrywan¹ postaci¹ stwarza
poczucie, i¿ wieloœæ czasów gramatycznych s³u¿y
precyzji i doskonale modeluje narracjê.
Powy¿sze æwiczenie mo¿e byæ równie¿
traktowane jako faza przygotowawcza do twór-
czego redagowania tekstów – szczególnie tych,
w których dominuje element akcji. Czas trwania
pierwszej scenki, jak równie¿ bogactwo przy-
dzielonych czasów gramatycznych s¹ uzale¿nio-
ne od zaawansowania grupy. Æwiczenie mo¿na
wykorzystywaæ zamiast tradycyjnych æwiczeñ
na tzw. ,,zgodnoœæ czasów’’, a tak¿e stosowaæ
na lekcji powtórzeniowej lub utrwalaj¹cej.
Ö Przykład 2. Widzę i wiem
Nauczyciel, podobnie jak w poprzednim
æwiczeniu, dokonuje podzia³u ról. Role s¹ za-
równo werbalne, jak i te, które wymagaj¹ in-
scenizacji. Jeœli przyjmiemy zaproponowan¹
wczeœniej konwencjê ról gramatycznych, to ka¿-
dy uczeñ bêdzie uczestniczyæ bezpoœrednio
w tworzonej historyjce, która jest pretekstem
do odkrywania bogactwa i specyfiki czasów
gramatycznych. Zadaniem ,,opowiadaczy’’ jest
stworzyæ logiczn¹ i stosunkowo oryginaln¹ his-
toriê, zaœ aktorów – zilustrowaæ us³yszan¹ lub
s³yszan¹ opowieœæ zarówno s³ownie, jak i w ru-
chu. Æwiczenie to zachêca uczniów do twór-
czego myœlenia, pobudza wyobraŸniê, a fizycz-
ne zilustrowanie jêzyka z pewnoœci¹ wp³ywa na
³atwiejsze zapamiêtywanie.
Tego typu æwiczenia jêzykowe opieraj¹-
ce siê na tzw. dramaturgii symultanicznej5), wy-
magaj¹ koncentracji, poprawiaj¹ refleks oraz
wp³ywaj¹ pozytywnie na wspó³pracê miêdzy
3) Apprendre les langues étrange`res autrement, Interviev avec J.M. Carré in LFDM, No 392. s. 48.
4) Caldwell Cook, The Play Way.
5) patrz LFDM, No 176, s. 45-51.
30
uczniami. Do ról aktorskich nauczyciel mo¿e wy-
znaczyæ uczniów osi¹gaj¹cych s³absze wyniki
w nauce lub maj¹cych problemy z rozumieniem
mowy, a tak¿e uczniów o du¿ej inteligencji kine-
tycznej. Proponowane æwiczenie pomo¿e nauczy-
cielowi podnieœæ motywacjê dzia³añ uczniow-
skich, bowiem ka¿dy jest w nim twórc¹ i aktorem.
Ö
Przykład 3. Widzę, nie jestem
pewien czy wiem
Do przeprowadzenia æwiczenia potrzebny
jest doœæ du¿y kawa³ek stosunkowo przeŸroczys-
tego materia³u, dwie lampy stoj¹ce lub biurowe.
Materia³ pe³ni¹cy rolê kurtyny nale¿y umocowaæ
na wysokoœci powy¿ej wzrostu uczniów, w³¹czyæ
po obu stronach quasi-sceny boczne lampy, zga-
siæ górne oœwietlenie. Za umown¹ kurtyn¹ wy-
brani lub dobrowolnie zg³oszeni uczniowie od-
grywaj¹ niem¹ scenkê. Pozosta³a czêœæ m³odzie-
¿y symultanicznie relacjonuje widziane zdarzenia
(zachowania). Tym razem obowi¹zuj¹cym dla
wszystkich trybem bêdzie tryb przypuszczaj¹cy
(le conditionnel); s³u¿y on do przedstawienia
zdarzeñ niepotwierdzonych, czyli takich, co do
prawdziwoœci których mamy w¹tpliwoœæ. Sym-
boliczna kurtyna, na której pojawiaj¹ siê cienie
postaci aktorów, potwierdza ów rzekomy chara-
kter prezentowanych zdarzeñ.
Ö Wnioski
Proponowane æwiczenia ³¹czy element
gry oraz troska o rozwijanie mowy produktyw-
nej, nieprzygotowanej, w tym przede wszyst-
kim mowy narracyjnej. S¹ one przyk³adem na-
turalnego przejœcia od dialogu (na którym opie-
ra siê przedstawienie) do narracji. Uto¿samie-
nie siê z rol¹, obecne we wszystkich przyk³a-
dach wp³ywa równie¿ na swoistego rodzaju
personifikacjê gramatycznych treœci naucza-
nia, maj¹cych do tej pory charakter raczej teo-
retyczny i abstrakcyjny. Koncepcja ról stricte
gramatycznych jest pomys³em autorskim, zaœ
kwestie techniczne, na których zosta³ osadzony
pomys³, nale¿¹ do znanych i wykorzystywa-
nych.
Proponowany proces dydaktyczny opie-
ra siê na wykorzystaniu ró¿nych œrodków od
parawerbalnych, takich jak gest i mimika, przez
akt œwiadomego myœlenia (interpretacji) lub jej
brak – po ekspresjê mowy. Proces uczestnictwa
w zbiorowej kreacji ukazuje, w jak wielkim
stopniu wszystkie elementy ekspresji s¹ uzale¿-
nione wzajemnie od siebie oraz jak wielka ist-
nieje analogia miêdzy tworzonymi scenami
a samym jêzykiem. Tworz¹c taki w³aœnie teatr
uczniowie sami staj¹ siê jêzykiem (lub ¿ywymi
jego cz¹stkami), zaœ gramatyka – elementem
rzeczywistoœci, przez któr¹ i w której ¿yj¹.
Przedstawione odmiany ,,teatru lekcji’’
ucz¹ wspó³pracy, wymagaj¹ konsekwencji,
a tak¿e anga¿uj¹ ca³ego ucznia, tzn. jego in-
telekt, psychikê oraz cia³o, za pomoc¹ którego
wyra¿a on lub podkreœla przekazywan¹ treœæ.
Zachêcam wszystkich nauczycieli do wy-
korzystania technik teatralnych jako skuteczne-





Nauczanie języka niemieckiego jako drugiego języka
obcego
Charakterystyka, specyfika, wady i zalety nauczania niemieckiego po angielskim
Po przemianach ekonomiczno-gospodar-
czych roku 1989 zmieni³a siê w Polsce sytuacja
jêzyków obcych. Dotychczasowy pierwszy jêzyk
obcy, jakim by³ jêzyk rosyjski, ust¹pi³ miejsca
jêzykowi angielskiemu. Nie nast¹pi³o to jednak
od razu, poniewa¿ nie³atwe by³o znalezienie
1) Autorka jest nauczycielem akademickim w Uniwersytecie Warmiñsko-Mazurskim w Olsztynie.
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odpowiedniej liczby nauczycieli jêzyka angiel-
skiego z dnia na dzieñ. Dzisiaj, po ponad 10
latach, sytuacja ta ugruntowa³a siê i w zwi¹zku
z tym mo¿na zauwa¿yæ w Polsce tendencjê, i¿
jêzyk angielski coraz czêœciej jest pierwszym
jêzykiem obcym, drugie miejsce zaj¹³ natomiast
jêzyk niemiecki.
Uczniowie ucz¹ siê wiêc dwóch pokrew-
nych jêzyków, w których znajdziemy wiele po-
dobieñstw. Taka kolejnoœæ, tzn. nauczanie jêzy-
ka niemieckiego po angielskim to bardzo czêsta
konfiguracja jêzykowa w Europie, w zwi¹zku
z tym specyfik¹ takiego nauczania jêzyka nie-
mieckiego zajêli siê naukowcy w wielu krajach.
Postawili oni sobie wiele pytañ, które mia³y byæ
punktem wyjœcia do szeroko zakrojonych ba-
dañ. Jedno z nich jest nastêpuj¹ce: Czy fakt, iż
języki te są podobne wpływa pozytywnie czy też
negatywnie na proces przyswajania języka nie-
mieckiego? Na to pytanie uzyskalibyœmy od
nauczycieli zró¿nicowane odpowiedzi. Mo¿na
by te¿ polemizowaæ, czy uczenie siê i nauczanie
jêzyka niemieckiego jako drugiego jêzyka obce-
go jest ³atwiejsze, ni¿ uczenie siê i nauczanie
tego jêzyka jako pierwszego jêzyka obcego.
Tu zdania s¹ równie¿ podzielone. Ale zanim
przejdê do analizy tego problemu zwróæmy
uwagê na to, co jest charakterystyczne dla ucze-
nia siê drugiego jêzyka obcego.
Ö
Charakterystyka uczenia się
i nauczania trzeciego języka
(L3 – Erwerb albo Tertiärsprachenerwerb)2)
Do lat 70-ych uwa¿ano, i¿ jêzyk ojczysty,
w znacznym stopniu mo¿e utrudniæ przyswaja-
nie jêzyka obcego, a co za tym idzie, opowiada-
no siê za prowadzeniem zajêæ z danego jêzyka
pos³uguj¹c siê tylko tym jêzykiem. U¿ywanie
jêzyka ojczystego na lekcji jêzyka obcego by³o
niewskazane. Z biegiem czasu to podejœcie ule-
g³o zmianie. Zauwa¿ono mianowicie, i¿ wœród
b³êdów, jakie pope³niaj¹ uczniowie na lekcji
jêzyka obcego, s¹ takie, które nie wynikaj¹
z interferencji jêzyka ojczystego, a uczniowie
z ró¿nymi jêzykami ojczystymi pope³niaj¹ takie
same b³êdy. Œwiadczy³o to o tym, i¿ przyczyn¹
b³êdów na etapie uczenia siê jêzyków obcych
niekoniecznie jest jêzyk wyjœciowy. Z drugiej
strony, mo¿na by³o przypuszczaæ, i¿ w umys-
³ach uczniów zachodz¹ takie procesy, na które
nauczyciele, nie maj¹ w zasadzie ¿adnego
wp³ywu. W zwi¹zku z tym wczeœniejszy wymóg,
aby nie u¿ywaæ jêzyka polskiego na lekcji jêzy-
ka obcego w szkole, straci³ na znaczeniu. Nie
mo¿na wiêc wymagaæ, aby na lekcji jêzyka
niemieckiego, u¿ywany by³ tylko ten jêzyk.
W wielu przypadkach, odst¹pienie od tej wcze-
œniejszej zasady i nawi¹zanie do jêzyka ojczys-
tego jak i do pierwszego jêzyka obcego, mo¿e
byæ bardzo pomocne, a nawet wskazane.
Na fakt, i¿ nauczanie jêzyka niemieckie-
go jako drugiego jêzyka obcego ró¿ni siê od
nauczania tego samego jêzyka, w przypadku,
gdy jest to pierwszy jêzyk obcy wskazuje Raasch
(1990:139), który pisze ,,Deutsch als zweite
Fremdsprache hebt sich in den Anfangsjahren des
Unterrichts charakteristisch von ’Deutsch als erster
Fremdsprache’ ab, doch verringert sich der Un-
terschied zunehmend und verliert sich möglicher-
weise im dritten/vierten Lernjahr’’3). Jak wskazuje
autor, te ró¿nice s¹ widoczne przede wszystkim
w pierwszych 3–4 latach nauki. W zwi¹zku
z tym, ¿e nauczanie drugiego jêzyka obcego
trwa nieraz tylko 3 lata, konieczne jest opisanie
specyfiki uczenia siê i nauczania drugiego jêzy-
ka obcego. Znaj¹c tak¹ specyfikê, przygotowa-
nie zajêæ i ich przeprowadzenie jest z pewnoœ-
ci¹ ³atwiejsze.
1. Uczniowie, którzy zaczynaj¹ uczyæ siê
drugiego jêzyka obcego, s¹ z regu³y starsi od
tych, którzy rozpoczynaj¹ naukê pierwszego jê-
zyka obcego. Wi¹¿e siê z tym fakt, i¿ maj¹ oni
wiêksz¹ wiedzê nie tylko ogóln¹, ale równie¿
jêzykow¹. Zadaniem nauczyciela jest wiêc wy-
korzystanie tej wiedzy i znalezienia dla niej
miejsca na jego lekcji.
2. Z wiekiem wzrasta potrzeba kogni-
tywnego uczenia siê. Ju¿ ucz¹c siê angielskiego
(albo innego pierwszego jêzyka obcego),
uczniowie w pewnym stopniu poznali system
2) W niniejszym artykule bêd¹ stosowane pojêcia ,,niemiecki jako drugi jêzyk obcy’’, ,,niemiecki jako trzeci jêzyk’’ lub te¿
niemiecki jako L3 ,,language 3’’.
3) ,,Nauczanie języka niemieckiego jako drugiego języka obcego różni się w latach początkowych od nauczania niemieckiego
jako L2, ale ta różnica zmniejsza się stopniowo i zatraca w trzecim/czwartym roku nauczania’’ (t³umaczenie J.T).
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jakiegoœ jêzyka, a w zwi¹zku z tym sk³aniaj¹ siê
do tego, by porównywaæ nowy system z tym,
który ju¿ znaj¹. Próbuj¹ przyporz¹dkowaæ go
innemu, wczeœniej przez nich poznanemu
i zwracaj¹ uwagê na ró¿nice miêdzy obydwoma
systemami jêzykowymi. Fakt, i¿ uczniowie uczy-
li siê jakiegoœ jêzyka obcego, rzutuje w znacz-
nym stopniu na metodê nauczania. Wczeœniej-
sze, sprawdzone ju¿ metody trac¹ w tym œwiet-
le na znaczeniu, natomiast te ,,stare, krytyko-
wane’’, mog¹ ponownie na nim zyskaæ.
Ö Metoda audio-lingwalna nie by³aby najw³aœ-
ciwsza przy nauczaniu drugiego jêzyka obcego,
gdy¿ nie przewiduje ona nauczania kognityw-
nego i nie ma w niej miejsca na kreatywnoœæ,
która na tym etapie nauczania wzrasta. Proces
przyswajania L3 z pewnoœci¹ nie jest ju¿ po-
dobny do przyswajania pierwszego jêzyka. Nie
mo¿na przecie¿ oczekiwaæ, ¿e uczeñ nauczy siê
tego jêzyka przez imitacjê oraz bez udzia³u
swiadomoœci. On chce w tym jêzyku dzia³aæ
i sam próbowaæ coœ tworzyæ.
Ö Metoda komunikatywna w swojej pierwotnej
wersji nie przewidywa³a miejsca na gramatykê
na lekcji jêzyka obcego, nie mo¿e wiêc byæ
przejêta jako ca³oœæ w naszej sytuacji, poniewa¿
uczeñ sk³ania siê do kognitywnego uczenia siê.
Chce znaæ regu³y, chce sam je formu³owaæ
i wskazywaæ na podobieñstwa miêdzy znanymi
mu jêzykami.
Ö Metoda gramatyczno-t³umaczeniowa, która
by³a zaprzeczeniem nauczania komunikatywne-
go i z któr¹ z radoœci¹ po¿egnano siê kilkanaœcie
a niekiedy kilkadziesi¹t lat temu, mo¿e w no-
wych warunkach byæ wykorzystana w czêœci na
lekcji trzeciego jêzyka. Krumm (1999:28) wska-
zuje na fakt, ¿e t³umaczenie mo¿e byæ niekiedy
wa¿n¹ sprawnoœci¹ komunikacyjn¹, np. gdy
us³yszan¹ w jêzyku ojczystym wypowiedŸ trze-
ba przekazaæ zainteresowanej osobie w jêzyku
docelowym lub gdy komuœ, kto nie uczy³ siê
danego jêzyka obcego, trzeba przekazaæ us³y-
szan¹ w jêzyku obcym wiadomoœæ lub informa-
cjê transformuj¹c j¹ na jêzyk ojczysty.
3. Z badañ nad przyswajaniem drugie-
go jêzyka obcego wynika, ¿e w procesie uczenia
siê drugiego jêzyka obcego ,,w³¹cza’’ siê (ein-
schalten) ca³a dotychczasowa wiedza jêzykowa,
jak¹ dany uczeñ zdo³a³ posi¹œæ. My jako nau-
czyciele nie jesteœmy w stanie temu zapobiec,
poniewa¿ ta wiedza w taki, a nie inny sposób
jest zakodowana w mózgu. Miêdzy jêzykami,
których siê uczyliœmy i uczymy, istniej¹ wielo-
rakie po³¹czenia. Stanowi¹ one ca³¹ siatkê po³¹-
czeñ. Krumm (1998:43) podkreœla ten fakt mó-
wi¹c: ,,Anwenden einer Sprache läßt auch alle
anderen in unserem Hirn versammelten Sprachen
anklingen und mitschwingen’’4).
4. Na akwizycjê trzeciego jêzyka ma
wp³yw wiele czynników, które ró¿ni¹ siê od
uczenia siê drugiego jêzyka tym, i¿ uczeñ zna
ju¿ jeden jêzyk obcy, ma swoje doœwiadczenia
odnosz¹ce siê przyswajania jêzyków obcych
i pozna³ strategie uczenia siê.
5. Przy akwizycji drugiego jêzyka obce-
go uczniowie maj¹ ju¿ du¿e doœwiadczenie
i wiedzê na temat tego, co nale¿y do uczenia
siê jêzyka obcego, co jest w tym uczeniu wa¿ne,
na co zwracaæ szczególn¹ uwagê, jak przyswa-
jaæ sobie s³ownictwo, a jak zagadnienia grama-
tyczne.
Nie ulega w¹tpliwoœci, i¿ uczenie siê
i nauczanie drugiego jêzyka obcego ró¿ni siê
w znacznym stopniu od sytuacji, gdy w grê
wchodzi pierwszy jêzyk obcy. Pytanie, które
w zwi¹zku z tym mo¿e siê nasuwaæ brzmi: który
z tych procesów jest ³atwiejszy? Zwróæmy
w zwi¹zku z tym uwagê na zalety i wady nau-
czania drugiego jêzyka obcego.
Ö
Wady i zalety nauczania
drugiego języka obcego
Istnieje wiele czynników maj¹cych nega-
tywny wp³yw na proces nauczania i przyswaja-
nia drugiego jêzyka obcego. Z jednej strony
trudna jest sytuacja nauczyciela, z drugiej zaœ
równie¿ ucznia. Oto przyk³adowe negatywne
strony tego nauczania.
Ö Na nauczanie drugiego jêzyka obcego ma siê
do dyspozycji znacznie mniej czasu ni¿ jest to
w przypadku pierwszego jêzyka, natomiast wy-
maga siê, by uczniowie posiedli podobn¹ wie-
dzê i umiejêtnoœci. Skutkiem takich wymagañ
lekcje drugiego jêzyka obcego s¹ zintensyfiko-
4) ,,Używanie jednego języka powoduje, iż od razu przypomina nam się brzmienie innych języków zebranych w naszym umyśle
i doprowadza do ich współgrania’’ (t³umaczenie J.T).
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wane, szybsza jest te¿ progresja, mniej czasu
poœwiêca siê na æwiczenie danych sprawnoœci
(np. s³uchanie globalne, s³uchanie selektywne,
czytanie selektywne itd.) i na powtórzenia. Lek-
cje te mog¹ byæ, i niestety bardzo czêsto s¹,
szybkim ,,przerobianiem materia³u gramatycz-
nego’’, a przecie¿ nie o to chodzi w nauce
jêzyka obcego.
Ö Drugi jêzyk obcy ma mniejsz¹ liczbê godzin
nauczania, co mo¿e sk³oniæ uczniów do przeko-
nania, i¿ i tak nie naucz¹ siê oni tego jêzyka
przy takiej liczbie godzin i ich motywacja mo¿e
ju¿ na starcie znacznie siê zmniejszyæ.
Ö Niektórzy uczniowie wynieœli z lekcji pierw-
szego jêzyka obcego z³e doœwiadczenia. Byæ
mo¿e nie osi¹gnêli oni w tym jêzyku dobrych
wyników, mo¿e nie podoba³o im siê prowadze-
nie lekcji, nie odpowiada³y metody jej prowa-
dzenia, b¹dŸ te¿ nawet osobowoœæ nauczyciela.
Ö Uczniowie zaczynaj¹ z regu³y doœæ póŸno
uczyæ siê drugiego jêzyka obcego, tj. w wieku
13–15 lat, kiedy ich aparat mowy nie jest ju¿
elastyczny, a prawid³owa artykulacja w nowym
jêzyku mo¿e sprawiaæ trudnoœci.
Ö Nauczanie drugiego jêzyka obcego zaczyna
siê w najtrudniejszej fazie rozwojowej ucznia,
tzn. w wieku dojrzewania, kiedy to uczeñ ma
problemy z odnalezieniem siebie w nowej dla
niego rzeczywistoœci, kiedy jest bardzo krytycz-
ny i do wszystkiego, co nowe podchodzi z wiel-
kim sceptycyzmem.
Takich negatywnych czynników mo¿na
by by³o znaleŸæ jeszcze wiele. Czy jednak na
pewno nauczyciel ucz¹cy takich uczniów jest na
straconej pozycji? Z pewnoœci¹ nie. Jest bo-
wiem wiele elementów w nauczaniu drugiego
jêzyka, które u³atwi¹ jego pracê.
Ö Kleppin (1990) stwierdza, ¿e nowy, w na-
szym przypadku drugi jêzyk obcy, mo¿e do-
prowadziæ do wzrostu motywacji u uczniów,
którzy zbyt d³ugo uczyli siê pierwszego jêzyka
obcego i nie zauwa¿ali po kilku latach przyrostu
wiedzy. W nowym jêzyku przyrost wiedzy za-
uwa¿a siê bardzo szybko (szczególnie w pierw-
szym roku nauczania) i jest to czynnik bardzo
motywuj¹cy.
Ö Niektórzy uczniowie, którzy w pierwszym jê-
zyku obcym nie osi¹gnêli zbyt dobrych wyni-
ków, mog¹ podchodziæ z wielkim zaanga¿owa-
niem do nowego jêzyka, który daje im mo¿-
liwoœæ sprawdzenia siê i rehabilitacji.
Ö Uczniowie posiadaj¹ ju¿ wiêksz¹ zdolnoœæ
abstrakcyjnego myœlenia, posiadaj¹ obszerniej-
sz¹ wiedzê jêzykow¹ dotycz¹c¹ nie tylko jêzyka
ojczystego, ale równie¿ obcego. Ten fakt po-
zwala nauczycielowi na szybsze omówienie
danego zagadnienia gramatycznego, a czasami
na odniesienie siê do ich wiedzy z innych jê-
zyków.
Ö Uczniowie w tym wieku ucz¹ siê w sposób
bardziej œwiadomy, szybciej formu³uj¹ regu³y
wykorzystuj¹c wiedzê z pierwszego i drugiego
jêzyka, szybciej rozpoznaj¹ regularnoœci w no-
wym jêzyku, a w zwi¹zku z tym szybciej go
przyswajaj¹.
Ö Ucz¹cy siê drugiego jêzyka obcego maj¹ ju¿
wypracowane swoje w³asne techniki uczenia siê
jêzyków obcych i teraz je stosuj¹.
Przedstawiona lista wad i zalet naucza-
nia drugiego jêzyka obcego wskazuje na fakt, i¿
sytuacja nauczyciela i ucznia nie jest zbyt trud-
na. Gdy zna siê specyfikê uczenia siê i nau-
czania drugiego jêzyka, gdy wie siê, jak powin-
na przebiegaæ dana lekcja, na co powinno siê
zwracaæ szczególn¹ uwagê, to w takiej sytuacji
uczeñ mo¿e odnieœæ korzyœæ z faktu, i¿, np.
jêzyk niemiecki jest dla niego drugim jêzykiem
obcym – mo¿e wykorzystaæ swoj¹ wiedzê z jê-
zyka angielskiego na tej lekcji.
Wiêkszoœæ prac poœwiêconych problema-
tyce drugiego jêzyka obcego zawiera wymaga-
nia dotycz¹ce przeprowadzenia tej specyficznej
lekcji. Oprócz tego znajdziemy tam ¿¹dania
skierowane do nauczyciela, jak i te odnosz¹ce
siê do podrêczników. Oto krótki przegl¹d tych
¿¹dañ sformu³owanych przez takich naukow-
ców, jak Neuner (1996), Krumm (1996, 1998),
Lindemann (1999) i Raasch (1990).
Ö
Wymagania odnoszące się do
lekcji drugiego języka obcego
Neuner (1996) opracowa³ wskazówki
dydaktyczne dla interesuj¹cego nas przedmio-
tu. Jedna z nich mówi, i¿ na lekcji drugiego
jêzyka obcego powinniœmy nauczaæ kognityw-
nie. Mo¿na to z pewnoœci¹ osi¹gn¹æ, gdy do tej
lekcji w³¹czy siê wszystkie znane uczniom jêzy-
ki. Gdy na lekcji jêzyka niemieckiego (L3) bê-
dzie siê w odpowiednich momentach nawi¹zy-
wa³o do tego, co uczniowie ju¿ znaj¹ z nauki
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jêzyka angielskiego, z czym mog¹ skojarzyæ no-
w¹ formê lub nowe s³ówko, to z pewnoœci¹
bêdzie siê ten fakt przyczyniaæ do ekonomizacji
procesu nauczania jêzyka niemieckiego. Kniffka
(1999:31) formu³uje tê tezê w sposób nastêpu-
j¹cy: ,,Lernende einer dritten Sprache (L3) ver-
fügen aufgrund ihrer Erfahrung in der Mutter-
sprache und einer weiteren Sprache über sprach-
bezogenes Wissen, auf das im L3-Unterricht zurü-
ckgegriffen und das dort nutzbar gemacht wer-
den kann’’5). Czasami nawi¹zanie do jêzyka oj-
czystego bêdzie bardziej wskazane ni¿ do pier-
wszego jêzyka obcego. Jedno jest pewne, na
lekcji drugiego jêzyka obcego (w naszym przy-
padku jest to jêzyk niemiecki) nie powinno
zabrakn¹æ miejsca na inne, dotychczas poznane
przez uczniów jêzyki (w tym przypadku chodzi
przede wszystkim o angielski). Czasami mo¿na
je na lekcji porównaæ, w innym zaœ przypadku
mo¿na nawi¹zaæ do L2, a¿eby wskazaæ na ró¿-
nice. Nie nale¿y zak³adaæ, i¿ jêzyki, których
uczeñ wczeœniej siê nauczy³, bêd¹ zak³ócaæ pro-
ces uczenia siê jêzyka docelowego. Nie wolno
równie¿ wymagaæ, aby uczeñ rozpoczynaj¹cy
naukê nowego jêzyka zapomnia³, czego uczy³
siê na innych lekcjach. Nic nie osi¹gniemy bo-
wiem, gdy kategorycznie bêdziemy têpiæ wszel-
kie b³êdy wynikaj¹ce z interferencji jêzyka an-
gielskiego. Zw³aszcza, ¿e pewnych b³êdów nie
da siê unikn¹æ, bo nale¿¹ one do procesu akwi-
zycji jêzyka. Uczniowie bêd¹ porównywali zna-
ne im jêzyki, bêd¹ przenosili formy z jednego
jêzyka do drugiego, nawet gdy nauczycie-
le nie wska¿¹ na ró¿nice i podobieñstwa miê-
dzy nimi.6)
Na lekcji drugiego jêzyka obcego wa¿ne
jest równie¿ nauczanie kontrastywne. O ile
Kniffka (1999) twierdzi, ¿e powinniœmy syste-
matycznie porównywaæ dwa jêzyki obce
uczniów, o tyle Krumm (1999) jest zdania, ¿e
dwa jêzyki powinno porównywaæ siê wtedy,
gdy uczniowie sami zwróc¹ uwagê na podo-
bieñstwo miêdzy nimi, albo, gdy nauczyciel
dysponuje materia³ami, które dobrze naœwietl¹
dane zagadnienie. Lindemann (1999), jest tego
samego zdania, co Krumm (1999) je¿eli chodzi
o nauczanie z porównywaniem dwóch jêzyków.
Tym niemniej uwa¿a ona, i¿ kontrastywne ze-
stawienie jednego zagadnienia na p³aszczyŸnie
dwóch jêzyków nie jest wystarczaj¹ce. Du¿e
znaczenie maj¹ obok tego æwiczenia, na któ-
rych mo¿na by by³o przeæwiczyæ te ró¿nice.
A jak nale¿y postêpowaæ przy takim nauczaniu
kontrastywnym? Autorka proponuje, aby
uczniowie sami dochodzili do podobieñstw
i ró¿nic. Takie poszukiwanie elementów wspól-
nych mo¿e byæ postrzegane przez uczniów jako
,,Entdeckungsreise’’ (odkrywcza podró¿) i mo¿e
byæ bodŸcem do samodzielnej pracy nad jêzy-
kiem. Lindemann uwa¿a, i¿ za pomoc¹ takich
œwiadomych porównañ mo¿na zapobiec prze-
widywalnym b³êdom. A zapobieganie b³êdom
jest z pewnoœci¹ ³atwiejsze, ni¿ walka z nimi.
Bardzo czêsto jest formu³owana teza, ¿e
lekcja jêzyka niemieckiego powinna opieraæ siê
na lekcji jêzyka angielskiego. Ju¿ w roku 1982
Glaap wysuwa³ wniosek, by te dwa jêzyki opra-
cowa³y wspólne cele i, by dochodzi³o miêdzy
nimi do wymiany informacji na temat specyfiki
nauczania ka¿dego z jêzyków. Nasuwa siê tylko
pytanie, w jaki sposób nauczanie jednego jêzy-
ka obcego mo¿e siê opieraæ na nauczaniu dru-
giego. Na pewno taka mo¿liwoœæ istnieje je¿eli
chodzi o progresjê, mo¿na w podobnej kolejno-
œci wprowadzaæ zagadnienia gramatyczne, albo
omawiaæ podobne tematy (odnosi siê to z pew-
noœci¹ do pocz¹tkowego etapu nauczania).
Innym wa¿nym wymaganiem jest wzmoc-
nienie autonomii ucznia. Mo¿na to osi¹gn¹æ
miêdzy innymi przez podkreœlenie celu naucza-
nia. Uczeñ powinien wiedzieæ, czego ma siê
nauczyæ na danej lekcji, jaka wiedza oraz jakie
umiejêtnoœci bêd¹ od niego wymagane, a tak¿e
do czego bêdzie mu potrzebna dana struk-
tura jêzykowa. Gdy cel lekcji jest podany do
wiadomoœci uczniów, to wtedy mog¹ oni po
danej lekcji oceniæ sami siebie i stwierdziæ, czy
potrafi¹ zrealizowaæ ten cel, czy te¿ wskazana
by³aby jeszcze jakaœ dalsza praca w tym wzglê-
dzie.
5) ,,Uczący się trzeciego języka posiadają wiedzę językowa wyniesioną z lekcji języka ojczystego jak i pierwszego języka obcego,
do której to wiedzy należy nawiązać na lekcji L3 i którą należy wykorzystać’’’’ (t³umaczenie J.T).
6) Gdy uczeñ pope³nia czêsto spotykany b³¹d i pisze Shuhe albo Shule, to nie nale¿y tego traktowaæ jako wielkiego
przewinienia, poniewa¿ po³¹czenie ,,sh’’ zosta³o przez niego wczeœniej zapamiêtane podczas przyswajania jêzyka angiel-
skiego. Wrêcz przeciwnie, tak¹ sytuacje nale¿a³oby natychmiast wykorzystaæ uzupe³niaj¹c poprawienie b³êdu informacj¹, i¿
w jêzyku niemieckim nie istnieje po³¹czenie ,,sh’’, istnieje natomiast jego odpowiednik realizowany jako ,,sch’’.
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Lekcja drugiego jêzyka obcego nie po-
winna byæ zdominowana przez aspekt gramaty-
czny. Aspekt tematyczny powinieñ byæ bardziej
uwypuklony. Wi¹¿e siê z tym fakt, i¿ nale¿y
zwracaæ wiêksz¹ uwagê na sprawnoœci recep-
tywne, ni¿ produktywne. Od samego pocz¹tku
uczeñ powinien du¿o rozumieæ, chocia¿ mówie-
nie mog³oby mu sprawiaæ k³opoty. Du¿¹ rolê
powinna odgrywaæ sprawnoœæ czytania ze zro-
zumieniem, a najbardziej rozwijana powinna
byæ sprawnoœæ globalnego rozumienia tekstu
czytanego. Ucz¹cy siê powinni byæ nauczani
wed³ug metody induktywnej, tzn. sami powinni
dochodziæ do formu³owania regu³ i zasad.
Ucz¹cy siê drugiego jêzyka obcego szybciej
dojd¹ na podstawie podanych przyk³adów do
regu³y oraz szybciej rozpoznaj¹ podobieñstwa
i ró¿nice miêdzyjêzykowe. Dlatego takie zada-
nia powinny byæ im powierzane bardzo czêsto,
a czêste t³umaczenia nauczycieli, ¿e podanie




podręczników do nauki języka
niemieckiego jako drugiego
języka obcego
Na ka¿dej lekcji wa¿ne jest nie tylko
podejœcie nauczyciela, stosowane przez niego
metody, ale równie¿ podrêcznik, z jakiego bê-
dzie siê uczy³o uczniów. Analiz¹ podrêczników
do nauki jêzyka niemieckiego jako drugiego
jêzyka obcego zajê³y siê w ró¿nych krajach
ró¿ne osoby. Na przyk³ad Kleppin (1990) i Lin-
demann stwierdzi³y, ¿e w ¿adnym z krajów
podrêczniki nie uwzglêdniaj¹ faktu, i¿ jêzyk nie-
miecki jest trzecim jêzykiem uczniów, a jego
nauka by³a poprzedzona nauk¹ jêzyka angiels-
kiego. Hufeisen (1993) zwróci³a uwagê na po-
czynione pierwsze kroki w kierunku opracowa-
nia podrêcznika jêzyka niemieckiego wykorzys-
tuj¹cego pewn¹ wiedzê uczniów z jêzyka an-
gielskiego7). Krumm (1996) jest natomiast zda-
nia, ¿e wszystkie podrêczniki nie uwzglêdniaj¹
znajomoœci jêzyka angielskiego zarówno je¿eli
chodzi o tematy tam poruszane, progresjê gra-
matyczn¹, jak i o formy æwiczeñ.
Jakie czynniki powinny wiêc byæ uwzglê-
dniane w podrêcznikach? Przede wszystkim
podrêczniki powinny k³aœæ du¿y nacisk na prze-
kazywane treœci i interesuj¹c¹ tematykê tek-
stów. Gramatyka nie powinna staæ w nich na
pierwszym miejscu. Jej zadaniem mia³aby byæ
raczej pomoc przy rozumieniu przekazywanych
treœci. Niektórzy naukowcy wysuwaj¹ nawet
propozycje treœci, jakie powinny byæ zawarte
w takich podrêcznikach. Kleppin (1990) uwa¿a,
¿e takie podrêczniki powinny byæ zeuropeizo-
wane, tzn. powinny zawieraæ treœci odnosz¹ce
siê do wielu krajów. Idealny podrêcznik powi-
nien zawieraæ wiele autentycznych tekstów, do
których powinny byæ przede wszystkim opraco-
wane odpowiednie æwiczenia, tak aby mo¿na
by³o rozwijaæ sprawnoœci receptywne. Teksty
zawarte w podrêcznikach powinny umieæ zain-
teresowaæ uczniów, a du¿e znaczenie mia³aby
te¿ ich wizualizacja, pomagaj¹ca uczniom
w zrozumieniu treœci tekstu (obrazki, schematy,
diagramy). Teksty takie powinny byæ autentycz-





Te wymagania odgrywaj¹ bardzo du¿¹
rolê, poniewa¿ to nauczyciel steruje ca³ym pro-
cesem uczenia, to on okreœla wymagania, on
opracowuje i przeprowadza lekcjê. Dobry pod-
rêcznik mo¿e mu w tym tylko pomóc i u³atwiæ
jego pracê. Wymagania stawiane nauczycielowi
drugiego jêzyka obcego s¹ wy¿sze ni¿ te skiero-
wane do nauczyciela ucz¹cego pierwszego jêzy-
ka obcego.
Pierwsza wytyczna odnosi siê do wy-
kszta³cenia nauczyciela. Powinien on byæ z pe-
wnoœci¹ dobrze przygotowany z zakresu dydak-
tyki ogólnej. Po drugie powinien znaæ w doœæ
zaawansowanym stopniu pierwszy jêzyk obcy
7) Hufeisen (1990) analizowa³a istniej¹ce w tamtym czasie na rynku podrêczniki i w dwóch zauwa¿y³a realizacjê
oczekiwañ wzglêdem podrêczników do nauczania jêzyka niemieckiego jako L3. W Deutsche Sprachlehre für Ausländer
zauwa¿y³a, ¿e przedstawia siê tam gramatykê kontrastywn¹ niemiecko-angielsk¹. W Deutsch Aktiv mo¿na by³o znaleŸæ
miejsca, gdzie dla porównania wyrazów odwo³ywano siê do jêzyka angielskiego i innych jêzyków, przytaczaj¹c z nich
odpowiedniki.
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swoich uczniów (w naszym przypadku bêdzie
to jêzyk angielski) i wiedzieæ, jak¹ posiadaj¹
wiedzê ogólnojêzykow¹ jego uczniowie, jakie
znaj¹ strategie uczenia siê i jakie najczêœciej
stosuj¹.
Takiego nauczyciela powinny charaktery-
zowaæ nastêpuj¹ce postawy. W ¿adnym przypad-
ku nie powinien on traktowaæ jakiejkolwiek wie-
dzy ucznia za niepotrzebn¹ i nieprzydatn¹. Ka¿dy
b³¹d wynikaj¹cy z transferu powinien byæ wyko-
rzystany do uwypuklenia ró¿nic przy jednoczes-
nym wskazaniu podobieñstw miêdzyjêzykowych.
Nauczyciel powinien w momentach wprowadza-
nia danego zagadnienia odwo³ywaæ siê do wie-
dzy ucznia z angielskiego, b¹dŸ te¿ nawet trak-
towaæ j¹ jako punkt wyjœcia przy wprowadzaniu
nowych treœci z jêzyka niemieckiego.
Niekiedy stawiane s¹ wymagania odnoœ-
nie wykszta³cenia nauczycieli ucz¹cych jêzyka
niemieckiego jako L3. Ju¿ w 1990 r. Raasch
¿¹da³, by wykszta³cenie monolingwalne zosta³o
zast¹pione wykszta³ceniem bilingwalnym, tzn.
aby ka¿dy nauczyciel neofilolog posiada³ mini-
maln¹ wiedzê z jêzyka angielskiego. Móg³by j¹
wykorzystywaæ przy uczeniu jêzyka niemieckie-
go. Nauczyciel powinien stosowaæ elementy
ró¿nych metod nauczania. Bior¹c pod uwagê
fakt, i¿ na drugi jêzyk obcy nie przewiduje siê
zbyt du¿ej liczby godzin, nauczaj¹cy powinien
wspieraæ i motywowaæ uczniów do uczenia siê
autonomicznego.
Jak ju¿ wspomnia³am, nauczanie jêzyka
ojczystego jak i pierwszego jêzyka obcego, wy-
wiera du¿y wp³yw na lekcje trzeciego jêzyka.
Nie bez znaczenia pozostaj¹ w zwi¹zku z tym
metody dydaktyczne stosowane przy nauczaniu
tych obu przedmiotów. Gdy proces nauczania
na tych dwóch pierwszych etapach (tzn. na
lekcji jêzyka polskiego i angielskiego) przebiega
prawid³owo, uczeñ bêdzie z pewnoœci¹ z tego
korzysta³ na lekcji trzeciego jêzyka. Wielu nauko-
wców, którzy zajmuj¹ siê nauczaniem jêzyka
niemieckiego jako L3, stawia pewne wymagania
nie tylko nauczycielom jêzyka niemieckiego, ma-
j¹ oni jednoczeœnie wytyczne dla nauczycieli L1.
Ö
Wymagania względem lekcji
pierwszego i drugiego języka
a nauczanie drugiego języka
obcego.
,,An den Unterricht der ersten Fremd-
sprache ist die Forderung heranzutragen, die Ver-
mittllungsmethodik so breit wie möglich auszule-
gen, um für das Erlernen von weiteren Fremd-
sprachen ein Potential zu schaffen, auf das dann
zurückgegriffen werden kann’’8) Naukowcy, któ-
rzy ju¿ ponad 10 lat temu zajêli siê specyfik¹
nauczania drugiego jêzyka obcego, sformu³o-
wali tezy dotycz¹ce lekcji trzeciego jêzyka a na-
wet lekcji pierwszego jêzyka obcego, poniewa¿
ich zdaniem to ju¿ na lekcji pierwszego jêzyka
rozpoczyna siê przygotowanie do uczenia siê
ka¿dego nastêpnego jêzyka.
Gdy nauczyciel jêzyka ojczystego przeka-
¿e uczniom wiedzê na temat strategii uczenia
siê, zasad komunikowania siê albo, gdy nau-
czyciel pierwszego jêzyka obcego bêdzie stoso-
wa³ na swojej lekcji ró¿ne metody, to wszystko
to z pewnoœci¹ odbije siê bardzo pozytywnie na
przyswajaniu trzeciego jêzyka.9) Kleppin (1990)
wskazuje na fakt, i¿ trudno by by³o z osobami
doros³ymi, nieprzygotowanymi do zabaw na
lekcji jêzyków obcych prowadziæ zajêcia w for-
mie zabawy.
Tak naprawdê ju¿ na lekcji jêzyka pol-
skiego uczeñ powinien nauczyæ siê rozró¿niania
i redagowania wszelkiego rodzajów tekstów,
powinien poznaæ æwiczenia sprawdzaj¹ce umie-
jêtnoœci czytania ze zrozumieniem, poznaæ zasa-
dy analizy tekstu itd. Nauczyciel jêzyka pol-
skiego powinien uwra¿liwiæ ucznia na strukturê
jêzyka, zaznajomiæ go z czêœciami mowy i zda-
nia, poniewa¿ to one s¹ kluczowymi pojêciami
w nauczaniu jêzyków obcych z udzia³em œwia-
domoœci ucznia. Krumm (1998) uwa¿a rów-
nie¿, ¿e na lekcji jêzyka obcego (chodzi tu
przede wszystkim o pierwszy jêzyk obcy) uczeñ
powinien zostaæ równie¿ uwra¿liwiony na wie-
lojêzycznoœæ, bo to ona jest wymogiem naszych
czasów.
8) ,,Pod adresem pierwszego języka obcego jest wysuwane żądanie, aby na tej lekcji w możliwie najobszerniejszym stopniu
zastosować metodykę nauczania, aby stworzyć w ten sposób taki potencjał, do którego będzie można nawiązać na lekcjach
kolejnych języków’’’’ (t³umaczenie J.T). Thesen w Kleppin, Königs, Raabe (red) 1990, s. 16.
9) Bardzo trudne jest nauczanie metod¹ komunikatywn¹ osób doros³ych, które by³y nauczane pierwszego jêzyka metod¹
gramatyczno-t³umaczeniow¹. Nie s¹ one przygotowane do tej nowej metody i trudno bêdzie je zachêciæ do mówienia
(nawet niegramatycznego).
37
Niektórzy naukowcy zajêli siê nawet ba-
daniem wp³ywu lekcji pierwszego jêzyka obce-
go na ,,dalsz¹ karierê jêzykow¹’’ ucznia. I tak
Carli (1990) zauwa¿y³ pewn¹ prawid³owoœæ
– im bardziej ,,szkolna’’ (schulisch) jest wiedza
nabyta podczas uczenia siê z pierwszego jêzyka
obcego, tym mniej jest zauwa¿alna dominacja
tego jêzyka w procesie uczenia siê drugiego
jêzyka obcego.
Ö Podsumowanie
Moim celem by³o wskazanie ró¿nic miê-
dzy nauczaniem i uczeniem siê jêzyka niemiec-
kiego jako pierwszego i drugiego jêzyka obce-
go. Wielu nauczycieli uwa¿a, ¿e nauczanie jêzy-
ka niemieckiego po jêzyku angielskim jest trud-
ne, poniewa¿ po nauce ,,³atwiejszego jêzyka’’
(jakim zdaniem wielu jest jêzyk angielski)
uczniowie zniechêcaj¹ siê do nauki ,,jêzyka tru-
dniejszego’’. Niekoniecznie jednak sytuacja
musi wygl¹daæ w³aœnie tak. Wystarczy pozwoliæ
na obecnoœæ jêzyka angielskiego na lekcji jêzyka
niemieckiego, aby zmieniæ nastawienie uczniów
do przedmiotu. Wskazywanie na podobieñstwa
miêdzy tymi dwoma jêzykami, wychodzenie od
angielskiego do wprowadzenia zagadnieñ po-
dobnych dla obu jêzyków, mo¿e z pewnoœci¹
doprowadziæ do wzrostu motywacji ucznia
i zintensyfikowania nauczania L3.
¯aden nauczyciel trzeciego jêzyka nie
mo¿e zapomnieæ o fakcie, ¿e uczeñ ucz¹cy siê
drugiego jêzyka obcego przyswaja sobie ten
jêzyk w sposób bardziej œwiadomy, ¿e ma on
ju¿ spor¹ wiedzê jêzykow¹, któr¹ nale¿y w jak
najwiêkszym stopniu wykorzystaæ, aby dopro-
wadziæ do efektywizacji procesu nauczania jêzy-
ka niemieckiego, przy za³o¿eniu, ¿e bêdzie to
drugi jêzyk obcy uczniów.
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Warszawa
Otwarcie na języki i kultury świata
Projekt Janua Linguarum – Brama Jêzyków – realizowany przez Centrum
Języków Nowożytnych Rady Europy w Grazu od roku 2000 oraz w ramach
programu Socrates-Comenius II.1 od 1 października 2001
Celem projektu jest wdro¿enie do pro-
gramów przedszkolnych, szkolnych i uniwersy-
teckich modu³u, który mo¿na najogólniej zdefi-
niowaæ jako Uwrażliwianie dzieci i młodzieży na
inne języki i kultury lub u¿ywaj¹c innego sfor-
mu³owania, które przyjê³yœmy jako tytu³ tego
artyku³u Otwarcie na języki i kultury świata. Pro-
jekt Janua-Linguarum (Ja-Ling), realizowany od
stycznia 2000 roku przez Centrum Jêzyków No-
wo¿ytnych Rady Europy w Grazu, uzyska³
w tym roku akceptacjê i dofinansowanie komi-
sji Unii Europejskiej.
Próba odpowiedzi na pytanie dlaczego
powstaj¹ projekty o tej tematyce wi¹¿e siê
z problemem bardziej ogólnym i dotyczy ca³-
kiem nowych zadañ edukacyjnych szkolnictwa
wychodz¹cych naprzeciw takim procesom
wspó³czesnego œwiata jak powszechnie obser-
wowane migracje, globalizacja, a w Europie
integracja europejska, które czyni¹ wspó³czesne
spo³eczeñstwa w coraz to wiêkszym stopniu
wielojêzycznymi i wielokulturowymi.
W praktyce coraz wiêkszy kontakt dzieci
i m³odzie¿y nie tylko z tzw. jêzykami obcymi,
ale tak¿e z jêzykami o ró¿nym statusie (w³¹cza-
j¹c jêzyki mniejszoœci narodowych, jêzyki imig-
rantów i jêzyki regionalne) jest prawdziwym
wyzwaniem dla szkolnictwa na wszystkich po-
ziomach edukacyjnych, od którego oczekuje siê
dzisiaj ju¿ nie tylko rozwijania kompetencji jê-
zykowej uczniów w wiêcej ni¿ jednym jêzyku
obcym, ale tak¿e rozwijania w nich pozytyw-
nego stosunku do innych jêzyków i kultur w celu
demokratycznego wychowania spo³eczeñstwa.
Nie budzi chyba niczyjej w¹tpliwoœci
stwierdzenie, i¿ wykszta³cenie u dzieci i m³odzie-
¿y w skali globalnej – g³êbokiej tolerancji i praw-
dziwego szacunku dla innych narodowoœci i kul-
tur mog³oby w przysz³oœci skuteczniej zapobie-
gaæ nacjonalizmom, waœniom rasowym i religij-
nym, które wstrz¹saj¹ dzisiejszym œwiatem.
Projekty o tej tematyce, realizowane do
tej pory w ró¿nych krajach, stawia³y sobie za
cel umo¿liwienie uczniom w praktyce kontaktu
z wieloma jêzykami o ró¿nym statusie, w opar-
ciu o przygotowane specjalnie w tym celu ma-
teria³y do nauczania. Oczekuje siê, i¿ ten spo-
sób promowania w szko³ach jêzykowego i kul-
turowego pluralizmu zaowocuje nie tylko wy-
kszta³ceniem w uczniach pozytywnego stosunku
do innych jêzyków i kultur, ale tak¿e pomo¿e
w rozwijaniu umiejêtnoœci metalingwistycz-
nych, które bêd¹ oni mogli wykorzystaæ ucz¹c
siê jêzyków obcych w szkole i poza szko³¹.
To podejœcie, w którym szkolnictwo do-
strzega i promuje funkcje edukacyjne zaznaja-
1) dr Anna Murkowska jest dyrektorem Centrum Nauczycielskich Kolegiów Jêzyków Obcych Uniwersytetu Warszawskiego,
Janina Zieliñska jest zastêpc¹ dyrektora Centrum Nauczycielskich Kolegiów Jêzyków Obcych Uniwersytetu Warszawskiego
oraz prezesem Stowarzyszenia Nauczycieli Jêzyka Francuskiego PROF-EUROPE.
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miania siê uczniów i studentów z ró¿nymi jêzy-
kami bez ich nauczania nie jest w rzeczywistoœci
niczym nowym. Po raz pierwszy wprowadzono
taki program eksperymentalnie w Wielkiej Bry-
tanii w latach 80., g³ównie w szko³ach pod-
stawowych, u¿ywaj¹c terminu Language Aware-
ness. Eksperymentalnie, w ró¿nym zakresie, jest
on tak¿e wdra¿any w Szwajcarii (EOLE) i w ra-
mach programów unijnych w Niemczech
i Francji. W latach 1997-2001 projekt EVLANG
propaguj¹cy to podejœcie, wspierany przez pro-
gram Socrates-Lingua by³ prowadzony ekspery-
mentalnie w szko³ach w piêciu krajach unii.
Bra³o w nim udzia³ oko³o 500 klas szkolnych.
Projekt przewidywa³ ocenê nabytych przez
uczniów umiejêtnoœci w czasie trwania roczne-
go lub osiemnastomiesiêcznego programu.
Propagatorzy tych eksperymentalnych
projektów, którzy wprowadzaj¹ je w praktyce,
s¹ przekonani, i¿ pomagaj¹ one w przygotowa-
niu dzieci i m³odzie¿y do ¿ycia w wielojêzycz-
nym i wielokulturowym spo³eczeñstwie. S¹dz¹
tak¿e, i¿ nadszed³ czas, aby po serii udanych
eksperymentów upowszechniæ to podejœcie na
znacznie szersz¹ skalê wprowadzaj¹c do pro-
gramów przedszkolnych i szkolnych modu³
uwrażliwianie na inne języki i kultury równolegle
z nauczaniem jêzyków obcych, a co wiêcej,
zapewniæ mu wa¿ne miejsce w procesie kszta³-
cenia uczniów i studentów szkó³ wy¿szych.
Taka jest geneza powstania prezentowa-
nego w tym artykule projektu, w których bierze
obecnie udzia³ 16 krajów. Koordynatorem pro-
jektu Ja-Ling jest Michel Candelier (Francja),
a animatorami Mercedes Bernaus (Hiszpania),
Ingelore Oomen-Welke (Niemcy), Christiane Per-
regaux (Szwajcaria) oraz Janina Zieliñska (Polska).
Uczestnicy pracuj¹ w trzech miêdzynaro-
dowych zespo³ach, które bardziej precyzyjnie
okreœli³y swoje zadania dotycz¹ce wprowadza-
nia nowych treœci do programów nauczania,
dostosowuj¹c je do istniej¹cych w ró¿nych kra-
jach systemów edukacyjnych. Ich praca koncen-
truje siê na szkoleniu nauczycieli bior¹cych
udzia³ w programie, adaptacji i produkcji mate-
ria³ów do nauczania Ja-Ling, wdra¿aniu treœci
Ja-Ling do programów nauczania w szko³ach
podstawowych i pierwszych klasach szkó³ œred-
nich, wymianie doœwiadczeñ i materia³ów z in-
nymi cz³onkami grupy, rozpowszechnianiu pro-
gramu oraz ocenie dotychczasowych osi¹gniêæ.
Ten projekt Rady Europy uzyskawszy
uznanie Komisji Europejskiej zosta³ dofinanso-
wany i od paŸdziernika 2001 jest kontynuowa-
ny w ramach programu Socrates-Comenius II.1.
Koordynatorem projektu, w którym obecnie
uczestniczy 13 partnerów, w tym dwóch z Pol-
ski: Nauczycielskie Kolegium Języka Angielskiego
i Nauczycielskie Kolegium Języka Francuskiego
z Uniwersytetu Warszawskiego zosta³a Ingelore
Oomen-Welke (Niemcy).
Nauczycielskie Kolegium Jêzyka Angiel-
skiego jest zaanga¿owane w prace angielskojê-
zycznego zespo³u kierowanego przez Mercedes
Bernaus z Hiszpanii, w którym oprócz Polski
uczestniczy obecnie Finlandia, Wielka Brytania
i £otwa. Nauczycielskie Kolegium Jêzyka Fran-
cuskiego zaœ w prace francuskojêzycznego ze-
spo³u kierowanego przez Janinê Zieliñsk¹, kie-
rownika NKJF-UW, w którym oprócz Polski
uczestniczy Hiszpania, S³owacja, Rosja, Czechy
i Portugalia.
Realizatorzy projektu z obydwu Kole-
giów, dzia³aj¹cy wspólnie ze studentami i z na-
uczycielami szkó³ podstawowych, maj¹ za zada-
nie dostosowanie do polskich warunków ist-
niej¹cej dokumentacji oraz stworzenie nowych
materia³ów dydaktycznych. Równolegle s¹ or-
ganizowane prace wdra¿aj¹co-badawcze w szko-
³ach podstawowych uczestnicz¹cych w projekcie.
Ich celem jest przygotowanie i przeprowadzenie
serii zajêæ opartych na przygotowanych materia-
³ach oraz dokonanie oceny osi¹gniêtych rezul-
tatów w oparciu o stworzone przez miêdzynaro-
dow¹ ekipê narzêdzia ewaluacyjne.
Ö Udział Polski w programie
Przedstawimy teraz bardziej szczegó³o-
wo prace prowadzone przez obydwa Kolegia
bior¹ce udzia³ w programie.
W Nauczycielskim Kolegium Jêzyka An-
gielskiego UW modu³ Ja-ling jest wprowadzany
przez zespó³ nauczycieli z NKJA w pañstwowej
szkole podstawowej w Komorowie, a wszystkie
tematy realizowanych materia³ów tego modu³u
s¹ zintegrowane z tematami wprowadzanymi
w szkole, w zgodzie z programami szkolnymi.
Jest to mo¿liwe, dziêki wdra¿anej od roku 1999
reformie oœwiatowej, która wprowadzi³a nau-
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czanie zintegrowane w klasach 1-3. Tematy,
które opracowuje w/w zespó³ koncentruj¹ siê
w obszarach tematycznych flory i fauny (w
integracji z edukacj¹ przyrodniczo-spo³eczn¹
i polonistyczn¹) i bajek miêdzynarodowych (w
integracji z edukacj¹ polonistyczn¹, przyrodni-
czo-spo³eczn¹ i ruchowo-muzyczn¹).
Obecnie program obejmuje oko³o 100
uczniów – oœmiolatków – z drugiej klasy szko³y
podstawowej. Prace polegaj¹ tak¿e na prowa-
dzeniu regularnych szkoleñ dla nauczycieli z tej
szko³y, którzy razem z rodzicami uczniów zgo-
dzili siê na wdra¿anie eksperymentalnego mo-
du³u Uwrażliwianie dzieci i młodzieży na inne
kultury i języki oraz przygotowanie adaptowa-
nych/w³asnych materia³ów. Do tej pory uda³o
siê wdro¿yæ 5 ró¿nych próbek materia³ów, któ-
re uczniowie przechowuj¹ we w³asnych tzw.
,,Językotekach’’. Trwaj¹ te¿ prace nad opraco-
waniem i wydaniem w formie broszur – dla
ucznia i dla nauczyciela – materia³u pt. Zwierzę-
ta mówią.
W celu upowszechnienia treœci projektu
Uwrażliwianie dzieci i młodzieży na inne języki
i kultury do tej pory odby³y siê 3 sesje: prezen-
tacja tego projektu na konferencji IATEFEL
(wrzesieñ 2001), zorganizowanie z okazji ,,Dni
Uniwersytetu Warszawskiego’’ (listopad 2001)
wspólnie z NKJF miêdzynarodowej konferencji
,,Otwarcie na jêzyki i kultury œwiata’’, oraz
szkolenia dla nauczycieli kolegiów jêzykowych
(marzec 2002).
W Nauczycielskim Kolegium Jêzyka
Francuskiego UW materia³y Ja-Ling s¹ opraco-
wywane przez studentów w ramach semina-
rium dyplomowego prowadzonego przez Jani-
nê Zieliñsk¹. Do tej pory powsta³y zarówno
adaptacje ju¿ istniej¹cej dokumentacji do pol-
skich warunków, jak i zupe³nie nowe materia³y.
Materia³y te s¹ wdra¿ane przez studen-
tów w szkole podstawowej nr 146, w trakcie
praktyki, któr¹ tam odbywaj¹. W pracach dyp-
lomowych studentów znajduj¹ siê przygotowa-
ne przez nich materia³y (w jêzyku polskim
i francuskim w formie zeszytu dla ucznia i pora-
dnika dla nauczyciela), prezentacja osi¹gniê-
tych rezultatów i refleksje na temat skutecznoœci
prowadzonego eksperymentu. W pracach zna-
laz³a siê równie¿ analiza polskich podstaw pro-
gramowych i programów szkolnych pod k¹tem
zbie¿noœci zak³adanych w nich celów kszta³ce-
nia z celami programu Ja-Ling oraz pod k¹tem
mo¿liwoœci wprowadzenia do programów pol-
skiej szko³y treœci zwi¹zanych z szerokim otwar-
ciem na jêzyki i kultury œwiata.
Ambicj¹ programu jest otwarcie dzieci
na jêzyki œwiata, a w szczególnoœci na jêzyki,
które mog¹ one spotkaæ w swoim kraju, w swo-
jej klasie. W materia³ach opracowanych do tej
pory przez ró¿ne grupy dzia³aj¹ce w programie
znajduje siê oko³o 60 ró¿nych jêzyków, w tym
jêzyków mniejszoœci narodowych oraz jêzyków
regionalnych. W pracach studentów znajduj¹
siê opracowania, które pomog¹ nauczycielom
w zrozumieniu proponowanego programu
i w wyjaœnieniu uczniom sytuacji ró¿nych jêzy-
ków na œwiecie i ró¿nych sposobów porozumie-
wania siê.
Do tej pory zosta³y opracowane miêdzy
innymi materia³y dotycz¹ce sytuacji jêzyków
mniejszoœci narodowych i jêzyków regionalnych
w Polsce, mapa jêzyków na œwiecie, ich podzia³
na rodziny, dokumentacja dotycz¹ca jêzyka
Braille’a. Opracowania te s¹ zwi¹zane z wy-
branymi przez studentów tematami materia³ów
przygotowywanych do wprowadzenia do klas.
Pod koniec roku akademickiego jest
przewidywane przygotowanie 4-6 pe³nych ma-
teria³ów gotowych do wprowadzenia do klas
w postaci zeszytów dla ucznia i dla nauczyciela.
W przysz³ym roku zostanie przeprowadzony
eksperyment w szkole podstawowej nr 146,
w którym wezm¹ udzia³ wszyscy studenci ostat-
niego roku. Bêd¹ pracowaæ pod kierunkiem
3 osobowej grupy projektowej NKJF i opiekuna
praktyk wyznaczonego przez szko³ê. Równoleg-
le zostan¹ przeprowadzone szkolenia nauczy-
cieli nauczania pocz¹tkowego szko³y, w której
jest prowadzony eksperyment. Przewiduje siê,
¿e w programie weŸmie udzia³ ok. 150 uczniów
(wszyscy uczniowie klas 1-3 oraz wybrane klasy
4-6). Zosta³y równie¿ przygotowane materia³y
ewaluacyjne, które pozwol¹ na analizê osi¹g-
niêtych rezultatów2).
W roku 2001 i 2002 zosta³y zorganizo-
wane spotkania promuj¹ce program. W warszta-
2) Osoby zainteresowane przyk³adami przygotowywanych materia³ów zapraszamy na stronê internetow¹ Kolegium
www.nkjf.uw.edu.pl
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tach, które odby³y siê przy tej okazji wziê³o
udzia³ wielu nauczycieli jêzyka francuskiego,
przyby³ych z ca³ej Polski.
Równie¿ Stowarzyszenie Nauczycieli Jê-
zyka Francuskiego PROF-EUROPE w³¹czy³o siê
do akcji promowania programu. W przysz³ym
roku s¹ planowane miêdzy innymi szkolenia
przeznaczone dla regionalnych koordynatorów
doskonalenia nauczycieli jêzyka francuskiego
oraz dla nauczycieli zainteresowanych progra-
mem ze szkó³ podstawowych i œrednich.
Zadania, które stoj¹ przed zespo³ami re-
alizuj¹cym program Ja-Ling w Centrum Nau-
czycielskich Kolegiów Jêzyków Obcych s¹ bar-
dzo du¿e. Po pierwsze, objêcie programem jak
najwiêkszej liczby uczniów i szkó³, po drugie
przygotowanie i wydanie dobrych materia³ów
do nauczania tego modu³u umo¿liwiaj¹cych
szybsze wdra¿anie go w szko³ach, a na pozio-
mie kszta³cenia nauczycieli, wprowadzenie tre-
œci Ja-Ling na ró¿nych typach zajêæ w Kolegium.
Wykonanie tych zadañ pozwoli nie tylko upo-
wszechniæ projekt w du¿o szerszym zakresie, ale
tak¿e prowadziæ misjê wychowania dzieci, m³o-
dzie¿y i studentów, która powinna zawsze nale-





X-lecie III NKJO w Sosnowcu – prace projektowe
w praktyce
Przypadaj¹ce w roku 2001 X-lecie ist-
nienia III Nauczycielskiego Kolegium Jêzyków
Obcych w Sosnowcu by³o nie tylko okazj¹ do
spotkania absolwentów, wspólnego œwiêtowa-
nia, lecz tak¿e do podsumowañ dotychczasowej
pracy. Poni¿szy artyku³ opisuje regularnie or-
ganizowane w sekcji niemieckiej kolegium uro-
czystoœci i imprezy oraz przedstawia wybrane
formy zrealizowanych dotychczas – z inicjatywy
lektorów ró¿nych przedmiotów – prac projekto-
wych.
Wiele z podejmowanych dzia³añ, które
wesz³y ju¿ na sta³e do planu pracy i sta³y siê
tradycj¹ kolegium, s¹ projektami. Niektóre
z nich to typowe prace projektowe realizo-
wane w ramach jednego przedmiotu lub w in-
tegracji miêdzyprzedmiotowej, a maj¹ce g³ów-
nie na celu zebranie i systematyzowanie infor-
macji z danego zakresu tematycznego. Inne to
wiêksze przedsiêwziêcia, np.: dzia³ania w œro-
dowisku lokalnym, na terenie klasy lub szko³y
– uroczystoœci szkolne, wyjazdy œródsemestral-
ne itp.2)
Na trwa³e do kalendarium pracy kole-
gium wesz³y Otrzęsiny. Odbywaj¹ siê one trady-
cyjnie w paŸdzierniku/listopadzie i s¹ przygoto-
wywane przez s³uchaczy drugiego roku dla
,,pierwszaków’’. Celem tej imprezy jest wpro-
wadzenie ich do grona s³uchaczy, poznanie
i zintegrowanie siê ze s³uchaczami starszych lat.
O przebiegu ,,Otrzęsin’’ decyduje II rok. Or-
ganizacja koordynowana jest przez samorz¹d
s³uchaczy oraz przez opiekunów grup. W trak-
cie ,,Otrzęsin’’ ,,pierwszacy’’ sk³adaj¹ œlubowa-
nie i s¹ symbolicznie pasowani na s³uchaczy
kolegium. Zwykle s¹ te¿ odgrywane w jêzyku
niemieckim humorystyczne scenki, przeprowa-
dzane quizy, gry, zabawy itp.
W grudniu, w przedœwi¹tecznej atmosfe-
rze odbywa siê co roku Adventsfest. W przygo-
towaniach uczestnicz¹ studenci wszystkich lat.
Podczas tej uroczystoœci s¹ zwykle przedstawia-
ne scenki szopki bo¿onarodzeniowej, wspólnie
œpiewane polskie i niemieckie kolêdy.
Tag der offenen Tür – Dzień drzwi otwar-
tych – jest organizowany na prze³omie marca
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego w III NKJO w Sosnowcu.
2) por. Smutek Z., Zastosowanie metody projektów w nauczaniu.
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i kwietnia i ma na celu propagowanie kolegium
w œrodowisku lokalnym, a zw³aszcza wœród
uczniów szkó³ œrednich. W przygotowanie tej
imprezy s¹ anga¿owani w du¿ym stopniu stu-
denci, którzy w ten sposób czuj¹ siê wspó³gos-
podarzami kolegium. Odwiedzaj¹cy maj¹ mo¿-
liwoœæ obejrzenia pomieszczeñ kolegium, uczest-
niczenia w zajêciach, obejrzenia nagrañ wideo
dokumentuj¹cych wa¿ne wydarzenia i uroczys-
toœci w kolegium, nabycia materia³ów informa-
cyjnych i bezpoœrednich rozmów ze studentami.
Studienreise – Półmetkowy wyjazd s³u-
chaczy drugiego roku odbywa siê zwykle na
prze³omie kwietnia i maja. S¹ to z regu³y 3-5-
dniowe pobyty w miastach pañstw niemiec-
kojêzycznych. Dotychczas studenci odwiedzili
m.in. Wiedeñ, Hamburg, Bremê. W programie
wyjazdów œródsemestralnych oprócz zwiedza-
nia zabytków miasta, uwzglêdniana jest te¿ wi-
zyta w placówkach oœwiatowych, daj¹ca s³ucha-
czom mo¿liwoœæ bezpoœredniego, choæ z konie-
cznoœci jedynie wyrywkowego, poznania nie-
mieckiego systemu oœwiaty. Po powrocie stu-
denci omawiaj¹ swoje prze¿ycia i wra¿enia na
zajêciach praktycznej nauki jêzyka i utrwalaj¹,
np. w formie collage czy artyku³ów do gazetki
kolegium itp.
Abschlußball – czerwcowy bal absolwen-
tów stanowi niezwykle uroczyste zwieñczenie
trzyletniej nauki w kolegium. Jego zorganizo-
wanie jest powierzone s³uchaczom III roku, któ-
rym pomagaj¹ opiekunowie grup.
Dokumentowaniu aktualnych wydarzeñ
z ¿ycia kolegium s³u¿y kronika Kollegchronik oraz
prowadzona od roku szkolnego 1996/1997 ga-
zeta kolegialna Unter uns. Redagowanie poszcze-
gólnych numerów gazety jest powierzane wy-
branej grupie II roku w ramach zajêæ praktycznej
nauki jêzyka niemieckiego. Wybór treœci gazetki
jest w³aœciwie pozostawiony samym redaguj¹-
cym j¹ s³uchaczom – na jej ³amach ukazuj¹ siê
m.in. relacje z wa¿nych wydarzeñ w kolegium,
konkursy, quizy, powsta³e na innych zajêciach
prace pisemne. Od roku 1999/2000 jest reda-
gowana równie¿ przez s³uchaczy II roku Gazeta
internetowa – jako praca miêdzyprzedmiotowa
(praktyczna nauka jêzyka niemieckiego i infor-
matyka). Jej tematyka jest g³ównie m³odzie¿o-
wa oraz porusza aktualne wydarzenia kultural-
ne i z ¿ycia kolegium.
Oprócz tych imprez i uroczystoœci w ko-
legium zosta³y do tej pory zrealizowane liczne
prace projektowe, z których opiszê niektóre.
Projekt rozumiany jest w edukacji jako ,,zdol-
ność tworzenia przedstawień przyszłych potenc-
jalnych wydarzeń i opracowania a priori strategii,
która ma do ich realizacji doprowadzić’’3). W lite-
raturze s¹ szeroko opisywane liczne zalety prac
projektowych4). Spoœród nich najistotniejsze
wydaje siê byæ to, i¿
Ö przez swój wymiar pragmatyczny, tj. ukierun-
kowanie na stworzenie konkretnego produktu
jako efektu pracy, metoda projektów ukazuje
ucz¹cym siê przydatnoœæ zdobytej przez nich
wiedzy w rozwi¹zywaniu problemów praktycz-
nych, ³¹czy pracê umys³ow¹ z dzia³aniem prak-
tycznym;
Ö przez swój interdyscyplinarny charakter me-
toda projektów umo¿liwia integracjê treœci ró¿-
nych przedmiotów szkolnych;
Ö w trakcie realizacji projektu ucz¹cy siê jest
podmiotem, pozostaje w centrum procesu
kszta³cenia.
W kolegium nauczycielskim prace pro-
jektowe nabieraj¹ szczególnego znaczenia.
Przez praktyczne stosowanie metody projektów
studenci, jako przyszli nauczyciele, najlepiej po-
znaj¹ sam¹ istotê tej metody pracy, uzmys³a-
wiaj¹ sobie jej zalety jak i ewentualne trudnoœci
mog¹ce pojawiæ siê w trakcie realizacji projek-
tów. S¹ wiêc tym samym lepiej przygotowani
do przysz³ej pracy metod¹ projektów we w³as-
nej praktyce szkolnej.
Realizacja projektów wymaga planowa-
nia, organizowania, oceniania w³asnej nauki
i efektów w³asnej pracy, poszukiwania, selekcji
i porz¹dkowania informacji, samodzielnego
wyboru dróg realizacji postawionego celu.
Dziêki temu s¹ kszta³towane u s³uchaczy takie
cechy jak: zdyscyplinowanie, odpowiedzial-
noœæ, umiejêtnoœæ pracy w grupie, w tym
w szczególnoœci umiejêtnoœæ podejmowania de-
cyzji grupowych, rozwi¹zywania konfliktów, szu-
kania kompromisów, dyskutowania5). Efektywne
3) Zieliñska A. (1999), Wchodzimy w erę projektu. Projekt – moda? Konieczność? w: ,,Edukacja’’ nr 3, s. 70.
4) por. GoŸliñska E., Szymañski S.M., Zieliñska A.
5) por. Smutek Z.
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stosowanie metody projektów wymaga rów-
nie¿, aby sam nauczyciel by³ gotowy do pod-
jêcia ryzyka, mia³ pozytywny stosunek do in-
nowacji dydaktycznych, wykazywa³ siê inicja-
tyw¹.
Na realizacje typowych prac projekto-
wych w naszym kolegium jest poœwiêcane œred-
nio 10% czasu zajêæ. Zwykle postêpuje siê we-
d³ug schematu: okreœlenie zadania, dobór grup,
deklaracji gotowoœci do realizacji, spisanie kon-
traktu, sporz¹dzenie planu pracy grup (podzia³
zadañ, planowanie czasu na realizacjê poszcze-
gólnych etapów, decyzja o sposobie prezentacji
itp.), wykonanie projektu, prezentacja, ewalua-
cja. Preferowane formy prezentacji efektów to
inscenizacja, pokaz, wystawa prac, nagranie au-
dio lub wideo, broszury, folder, collage, mate-
ria³y dydaktyczne. Przy ocenie wyników prac
projektowych jest wykorzystywany obszerny
katalog kryteriów opracowany przez Sibille
Renz-Noll i Marie Loise Theisinger uwzglêdnia-
j¹cy treœæ projektu, jej zgodnoœæ z postawiony-
mi celami, wiedzê fachow¹, wizualizacjê treœci,
sposób prezentacji6).
Celem projektu Ich und mein Wohnort
– realizowanego przez pierwszy semestr I roku
studiów w ramach zajêæ Praktycznej Nauki Jê-
zyka Niemieckiego by³o bli¿sze poznanie w³as-
nego œrodowiska, jego historii i tradycji, roz-
wijanie patriotyzmu lokalnego oraz identyfika-
cja ze swoj¹ ma³¹ ojczyzn¹. Tematyka projektu
nabiera szczególnego znaczenia w kontekœcie
integracji europejskiej, starañ Polski o przyst¹-
pienie do Unii Europejskiej i powstawania Eu-
roregionów. Efektem pracy by³o stworzenie
materia³ów dokumentuj¹cych przesz³oœæ
i wspó³czesny obraz miejsca zamieszkania s³u-
chaczy. Podstawowe etapy pracy obejmowa³y:
zbieranie w œrodowisku informacji na temat
jego przesz³oœci, historii, tradycji, legend; doku-
mentowanie informacji w postaci zdjêæ, wido-
kówek, nagrañ wideo i in., opracowanie ca³oœci
zebranego materia³u. Jednoczeœnie w trakcie
zajêæ by³y analizowane prospekty wybranych
miast niemieckich – ich treœæ i uk³ad, stoso-
wany jêzyk. Dyskutowano i interpretowano po-
jêcia ,,Heimat’’, ,,Vaterland’’. Efekty pracy by³y
zaprezentowane w formie nagrañ wideo, pro-
spektów, albumów i wystawy prac.
Liederabend – Wieczór piosenki niemiec-
kiej by³ zorganizowany przez s³uchaczy II roku
jako praca projektowa z metodyki nauczania
jêzyka niemieckiego. Zadaniem studentów by³
wybór niemieckich utworów muzycznych i zor-
ganizowanie dla s³uchaczy wszystkich lat im-
prezy, podczas której mia³y byæ one zaprezen-
towane w atrakcyjny sposób. Ponadto wybrane
piosenki mia³y byæ prezentowane tak, jak mo¿-
na by je wykorzystaæ w trakcie lekcji. G³ówne
zadania do realizacji to: samodzielne poszuki-
wanie tradycyjnych, regionalnych i wspó³czes-
nych, piosenek niemieckich, opracowanie spo-
sobu prezentacji poszczególnych utworów,
utworzenie zespo³u muzycznego (spoœród s³u-
chaczy i absolwentów kolegium graj¹cych na
ró¿nych instrumentach), przygotowanie œpiew-
ników dla innych s³uchaczy, przygotowanie wy-
stroju sali. W trakcie zajêæ z metodyki nau-
czania jêzyka niemieckiego by³y równie¿ oma-
wiane zalety i formy stosowania muzyki w nau-
czaniu oraz opracowywane przyk³adowe lekcje
z wykorzystaniem wybranych piosenek.
Hörspiele – to pomys³ nagrania popular-
nych bajek niemieckich w formie s³uchowiska.
Projekt, realizowany w ramach metodyki nau-
czania jêzyka niemieckiego, mia³ na celu po-
znanie specyfiki i zalet bajek w nauczaniu
i wdra¿anie s³uchaczy do samodzielnego opra-
cowywania materia³ów dydaktycznych. Jego
teoretyczn¹ podbudowê stanowi³o zebranie ba-
jek w postaci tekstów literackich stosowanych
w nauczaniu jêzyków obcych i podkreœlenie ich
szczególnych zalet w nauczaniu jêzyka niemiec-
kiego. Wybrany tekst zosta³ odpowiednio opra-
cowany (skrócony, uproszczony jêzykowo do-
stosowany do wybranego poziomu zaawanso-
wania jêzykowego). Powsta³y nagrania Rotkäp-
pchen, Hänsel und Gretel, Schneewittchen. Nie-
które z grup zdecydowa³y siê na przygotowanie
nowoczesnych wersji tradycyjnych bajek (Rot-
käppchen w jêzyku m³odzie¿owym). Tekst zo-
sta³ rozpisany na role, nastêpnie dobrano mu-
zykê do kolejnych scen, przygotowano inne
odg³osy ilustruj¹ce treœæ, dokonano nagrania na
kasecie audio. Opracowane w formie s³ucho-
wisk bajki zosta³y powielone i mog¹ byæ wyko-




Schweizer Tag – to wspólny projekt wszy-
stkich grup III roku, realizowany w ramach
zajêæ z realioznawstwa niemieckiego i zaprezen-
towany w Kolegium podczas ca³odniowej im-
prezy – Dzień Szwajcarski. Projekt ³¹czy³ w sobie
zagadnienia praktycznej nauki jêzyka, krajozna-
wstwa, kulturoznawstwa i historii. Jego celem
by³o utrwalenie i poszerzenie wiedzy o Szwaj-
carii, i przez formê prezentacji zainteresowanie
tym krajem innych grup. Przygotowanie obej-
mowa³o m.in. zebranie potrzebnych informacji
o Szwajcarii, zapoznanie siê z wybranymi teks-
tami literackimi, opracowanie na ich podstawie
scenariusza przedstawienia teatralnego, przygo-
towanie samego spektaklu, poznanie specjalno-
œci kulinarnych i ich przygotowanie. W pro-
gramie Dnia Szwajcarskiego by³o przedstawienie
legendy o Wilhelmie Tellu, przedstawienie tea-
tralne Wizyta starszej pani, przeprowadzenie
quizu krajo- i kulturoznawczego, prezentacja
znanych postaci ze Szwajcarii oraz degustacja
specja³ów kuchni szwajcarskiej.
Kulturen der Welt – Kultury Świata – to
projekt zaplanowany jako cykl zajêæ prowadzo-
nych raz w semestrze i przewidzianych nie tylko
dla s³uchaczy kolegium, ale tak¿e dla nauczy-
cieli i uczniów liceów w ramach œcie¿ek miêdzy-
przedmiotowych (jêzyk niemiecki, geografia,
historia). By³ realizowany przez s³uchaczy II ro-
ku. Jego celem by³o poznanie korzeni wybra-
nych cywilizacji przez ukazanie realiów ¿ycia
codziennego ich staro¿ytnych i wspó³czesnych
mieszkañców. Prezentacja poszczególnych kul-
tur obejmowa³a m.in.:
Ö Chiny – przedstawienie legendy Die Tochter des
Drachen, skrócony kurs pisania i czytania, prezen-
tacjê horoskopu chiñskiego, wyk³ad na temat reli-
gii staro¿ytnych Chin, prezentacjê i naukê sztuk
walki, degustacjê potraw chiñskiej kuchni;
Ö Meksyk – prezentacjê filmu wideo Mexiko
heute, wystawê i quiz krajoznawczy, degustacjê
tradycyjnych potraw meksykañskich;
Ö Egipt – przedstawienie scenek rodzajowych na
temat zwyczajów i obyczajów staro¿ytnego Egip-
tu, scen z ¿ycia faraonów, budowy piramid.
Ö Planowane s¹ równie¿ warsztaty na temat
kultur europejskich i Japonii.
Wspólne i najistotniejsze przy realizacji
wszystkich projektów jest to, i¿ wdra¿aj¹ s³u-
chaczy do samodzielnego poszukiwania potrze-
bnych informacji i materia³ów, rozwijaj¹ kom-
petencjê jêzykow¹ i zdolnoœæ twórczego myœ-
lenia a przede wszystkim integruj¹ œrodowisko,
w którym s¹ przygotowywane.
Bibliografia:
Ciupa Z., Kilka uwag o metodzie projektów, http://www.lek-
cja.pl/nauczyciel/porady-i-wskazówki/metodyczne/me-
tody-3/index.php
GoŸliñska E. (1999),’’Czy metoda projektu, to metoda
wiod¹ca w zreformowanej szkole?’’, w: Szkoła zawo-
dowa 1999/5, S.34-40
Renz-Noll S., Theisinger M.L. http://www.lbs.bw.schu-
le.de/realschule/rsonline/calw/dienstag/renz.htm
Smutek Z., Zastosowanie metody projektów w nauczaniu
http://www.eduseek.ids.pl/przedmioty/wos/dla-nauczycie-
la/zas-met-proj-w- nauczaniu/index-01.php
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w: Kwartalnik pedagogiczny. 1999/2, S.3-27
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WYDAWNICTWO LAROUSSE ma już 150 lat!
Rozmowa z Ralfem Brockmeierem
Marek Zając, Języki Obce w Szkole: Ralf, jest
Pan redaktorem naczelnym redakcji słowni-
ków dwujęzycznych w Wydawnictwie Larous-
se. Wydawnictwo Larousse to szacowna
i wiekowa oficyna wydawnicza – dziś liczy
sobie ponad 150 lat Została założona już
w 1852 r. pod nazwą ,,Librairie Larousse’’.
Ralf Brockmeier: Pierre Larousse opublikowa³
pierwszy tom Wielkiego słownika uniwersal-
nego XIX w (Grand dictionnaire universel du
1) Marek Zaj¹c jest redaktorem jêzyka francuskiego, w³oskiego i hiszpañskiego w czasopiœmie Języki Obce w Szkole od
1989 roku,
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XIXe sie`cle) w 1863 roku. Le Petit Larousse
ukaza³ siê po raz pierwszy na pocz¹tku ubie-
g³ego stulecia i jest wznawiany co roku. To
prawdziwy fenomen i œwiêto kulturalne
w krajach frankofoñskich – co roku nowe
wydanie! Pierwsze s³owniki dwujêzyczne
ukaza³y siê w latach 1926-1931. By³y to
s³owniki francusko-angielski, francusko-nie-
miecki i francusko-hiszpañski. O jak¿e zmie-
ni³y siê nasze metody pracy i produkcji od
tamtych czasów!
M. Z.: Po tym krótkim wprowadzeniu zacznijmy
od pytania podstawowego dla nauczyciela:
z jakiego słownika korzystać w trakcie nauki
języka obcego – ze słownika jedno- czy dwu-
języcznego?
R. B.: Moim zdaniem trzeba korzystaæ z obu.
To w³aœnie nauczyciel powinien wskazaæ
uczniowi, jakie mo¿liwoœci kryje w sobie
s³ownik, to on powinien nauczyæ ucznia ko-
rzystaæ ze s³ownika i to bez wzglêdu na to,
czy jest to s³ownik jedno- czy dwujêzyczny.
A swoj¹ drog¹, uczeñ i tak zawsze siêgnie
– jest to nieuniknione – po s³ownik dwu-
jêzyczny. Dalej, wszystko zale¿y od poziomu
wiedzy ucznia. Uczniowie na poziomie za-
awansowanym bêd¹ mogli korzystaæ ze s³o-
wników jednojêzycznych, aby wzbogacaæ
swe s³ownictwo.
Je¿eli chodzi o t³umaczenie na jêzyk ob-
cy – wypowiedŸ w jêzyku docelowym – my-
œlê, ¿e pierwszy etap bêdzie polega³ no ko-
rzystaniu ze s³ownika dwujêzycznego, który
pozwala na przejœcie od jêzyka ojczystego
do jêzyka obcego. Drugim etapem bêdzie
sprawdzenie przyk³adów i kontekstualizacji
w s³owniku jednojêzycznym, co pozwoli na
prawid³owe u¿ycie s³owa lub zwrotu u¿yte-
go przez ucznia.
Je¿eli zaœ chodzi o t³umaczenie z jêzyka
obcego na jêzyk ojczysty – s³ownik dwujêzycz-
ny jest jedynym narzêdziem pozwalaj¹cym
poznaæ dok³adne znaczenie s³owa lub zwrotu.
M. Z.: Czy istnieje obecnie ,,szkoła’’ tworzenia
słowników dwujęzycznych? Czy wszystkie sło-
wniki dwujęzyczne są robione w podobny
sposób?
R. B.: Unika³bym terminu ,,szko³a’’. Mówmy
raczej o metodach pracy/robienia s³owni-
ków dwujêzycznych. Dwie najwa¿niejsze za-
sady s¹ nastêpuj¹ce. Po pierwsze, nale¿y
stworzyæ zespó³ leksykografów i t³umaczy,
którzy pracuj¹ w jêzyku ojczystym, w natu-
ralnym œrodowisku jêzykowym. Tak wiêc
s³ownik polsko-francuski bêdzie powstawa³
w Polsce lub we Francji, a nie na przyk³ad
w Wielkiej Brytanii czy w Niemczech. Po
drugie, nie mogê sobie wyobraziæ opraco-
wania s³ownika bez wykorzystania technik
komputerowych, a zw³aszcza ze skompute-
ryzowanych baz danych (korpus jêzykowy).
M. Z. Co jest najważniejsze przy tworzeniu słow-
ników?
R. B.: Fachowoœæ i wiedza redaktorów i t³uma-
czy. ¯adna maszyna nigdy nie bêdzie w sta-
nie ich zast¹piæ.
M. Z: Na czym polega różnica między ,,Larous-
sem’’ a innym słownikiem?
R. B.: Uwa¿amy, ¿e s³ownik dwujêzyczny, nie
s³u¿y wy³¹cznie do t³umaczenia, ale stanowi
tak¿e pomost miêdzy dwiema kulturami
i dwiema cywilizacjami. Ta otwartoœæ kul-
turowa i encyklopedyczna znajduje swój
wyraz w obecnoœci wielu nazw w³asnych,
instytucji, gmachów, skrótów i terminów
geograficznych. Uzanaliœmy, ¿e jest wa¿ne,
¿eby u¿ytkownik nie-frankofon wiedzia³, ¿e
Matignon jest innym sposobem na okreœ-
lenie Premiera, czy te¿, ¿eby wiedzia³, co
kryje w sobie termin i co symbolizuje we
Francji Grande école.
Larousse jako pierwszy wprowadzi³ notki
kulturowe w s³ownikach dwujêzycznych.
Notki te s¹ doskona³¹ ilustracj¹ otwartoœci
kulturowej i encyklopedycznej, jak¹ powi-
nien mieæ s³ownik dwujêzyczny. Zasada jest
prosta: notki wyjaœniaj¹ w kilku prostych
zdaniach s³owo, którego t³umaczenie nie
jest w stanie dok³adnie oddaæ treœci.
M. Z.: Dyskusja: ,,Czy korzystać ze słowników w fo-
rmie książki, czy też używać słowników na CD-
ROM-ie?’’ jest dziś zaledwie zaincjowana wraz
z pojawieniem się nowego medium, jakim jest
Internet. Do kogo będzie należała przyszłość?
Do słowników klasycznych (papierowych)? Do
CD-romów? Do słowników on-line..?
R. B.: Przysz³oœæ nale¿y do s³owników, bez
wzglêdu na technikê wykonania. Zawartoœæ
s³owników jest zapisana w wersji dygitalnej
w taki sposób, aby czêœæ leksykograficzna
mog³a byæ u¿yta, bez wzglêdu na noœnik.
Mo¿na sobie œmia³o wyobraziæ u¿ytkownika
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s³ownika dwujêzycznego korzystaj¹cego
z Internetu w swoim miejscu pracy i posia-
daj¹cego ten sam s³ownik w wersji DVD lub
CD-ROM w swoim osobistym notebooku.
Nic te¿ nie przeszkadza, ¿eby by³ równie¿
w³aœcicielem i u¿ytkownikiem s³ownika
,,papierowego’’, z którego skorzysta, gdy
nie bêdzie mia³ ochoty czy te¿ czasu w³¹-
czyæ komputer. Uwa¿am, ¿e te ró¿ne s³ow-
niki bêdê siê uzupe³nia³y.
W Internecie jest ci¹gle problemem
op³ata za us³ugi. Dzisiaj internauta jest ra-
czej ma³o chêtny do p³acenia za korzystanie
ze s³ownika dwujêzycznego. Trzeba przewi-
dzieæ w przysz³oœci inny sposób p³acenia za
te us³ugi.
M. Z.: Porozmawiajmy jeszcze o technikach kom-
puterowych. Co wnoszą one do słowników?
Czy są wyłącznie elementem pozytywnym?
R. B.: Jednoznacznie i zdecydowanie odpowia-
dam TAK. Ka¿dy, kto opracowa³ kiedyœ s³o-
wnik korzystaj¹c z karteczek i kartoników na
pewno mnie zrozumie. Techniki kompute-
rowe znacznie skracaj¹ ¿mudn¹ pracê lek-
sykografa, porz¹dkowanie danych itp. Te-
raz leksykograf mo¿e w pe³ni poœwiêciæ siê
swej w³aœciwej pracy.
M. Z.: Co Pan sądzi o tłumaczeniu automatycz-
nym, które staje się coraz częściej stosowane?
Czy zastąpi tłumaczy?
R. B.: Nie. Nigdy nie bêdzie mo¿liwe zast¹pienie
t³umaczy. Jêzyk jest materi¹ zbyt delikatn¹
i subteln¹, aby mo¿na go dobrze przet³uma-
czyæ automatycznie. Jednak pierwsze t³uma-
czenie wykonane przez maszynê mo¿e w wie-
lu przypadkach pomóc t³umaczowi i przyœpie-
szyæ jego pracê. Uwa¿am, tak¿e, ¿e bazy
danych, jakie sobie tworzy ka¿dy t³umacz,
mog¹ i s¹ bardzo przydatne w t³umaczeniu.
M. Z.: Jak będzie wyglądał słownik w roku 2050?
R. B.: Wygl¹d s³ownika na pewno ulegnie
zmianie. Prawdopodobnie u¿ytkownik po-
³¹czy s³ownik z noœnikiem typu CD-ROM
czy te¿ baz¹ danych z t³umaczeniami do-
stêpnymi przez Internet, a nie jak do tej
pory odwo³uje siê do jednego kilkusetstro-
nicowego s³ownika – chocia¿ uwa¿am, ¿e
s³ownik tradycyjny i CD-ROM, tak jak ju¿
powiedzia³em, bêd¹ koegzystowaæ. Nie wy-
klucza to oczywiœcie zmian w s³owniku tra-
dycyjnym: mo¿na przypuszczaæ, ¿e bêdzie
on jeszcze bardziej interkulturowy, z no-
wym sposobem prezentacji hase³, np. te-
matycznie.
M. Z.: Jeszcze jedno pytanie – bardziej osobiste
– który ze słowników jest Panu najbliższy?
R. B.: Wyj¹tkowo ceniê sobie nasz Wielki słow-
nik francusko-angielski, Larousse/Chambers,
który pozwoli³ nam dopracowaæ nasze me-
tody pracy i który jest wspania³ym i nowo-
czesnym s³ownikiem. Mam te¿ wiele sym-
patii dla serii Mini, s³owników przeznaczo-
nych dla podró¿uj¹cych, dla turystów i dla
tych, którzy zaczynaj¹ naukê jêzyka obcego.
Te ma³e s³owniki nie s¹ fragmentami du-
¿ych s³owników, lecz stanowi¹ zupe³nie od-
rêbne dzie³a, które zosta³y stworzone z my-
œl¹ o wspomnianych wczeœniej odbiorcach.
M. Z.: Dziękuję za rozmowę.
(kwiecieñ 2002)
Zapraszamy do Nauczycielskiej Internetowej Księgarni Edukacyjnej
http://www.nike.interklasa.pl




Ö kompleksowa oferta wydawnicza
Pod adresem http://www.nike.interklasa.pl znajd¹ Pañstwo ofertê wydawnictw edukacyjnych
skierowan¹ do nauczycieli, dyrektorów szkó³, studentów oraz pracowników naukowych.
Wybór interesuj¹cych Pañstwa pozycji wydawniczych oraz ich zamówienie odbywa siê
za poœrednictwem Internetu.







Koncepcja nauczania języków obcych we Francji
Okreœlaj¹c politykê edukacyjn¹ francus-
kie w³adze oœwiatowe uzna³y, ¿e dzisiejsi
uczniowie bêd¹ ¿yæ i pracowaæ w zjednoczonej
Europie, ale ró¿norodnej pod wzglêdem kul-
turowym i pos³uguj¹cej siê wieloma jêzykami.
Nauczanie jêzyków obcych powinno nale¿eæ
wiêc do priorytetowych zadañ. Popieraniu na-
uki jêzyków obcych towarzyszy promocja jêzy-
ka francuskiego.
Szko³a francuska, przygotowuj¹c obywa-
tela zjednoczonej Europy, ma za zadanie nau-
czyæ go pos³ugiwania siê przynajmniej dwoma
jêzykami obcymi. Francuzi oficjalnie przyznaj¹,
¿e program wprowadzania do systemu szkol-
nego jêzyków nowo¿ytnych jest przedsiêwziê-
ciem czasoch³onnym, wymagaj¹cym jeszcze wie-
lu nak³adów finansowych. Problemy wystêpuj¹
z zapewnieniem odpowiedniej liczby w³aœciwie
przygotowanej kadry pedagogicznej. Utrudnie-
niem jest prowadzenie polityki zró¿nicowania
nauczanych jêzyków. Dzieci rozpoczynaj¹ lekcje
jêzyka obcego zbyt póŸno. Zaniedbania dotycz¹
nale¿ytego uwzglêdnienia w programach szkol-
nych jêzyków regionalnych i kultury regionalnej.
Wiêcej powinno uczyniæ siê tak¿e dla jêzyków
krajów, z których pochodz¹ imigranci.
Ambicj¹ francuskich w³adz oœwiatowych
jest doprowadzenie do tego, aby uczniowie za-
czynaj¹cy naukê w gimnazjum uczyli siê dwóch
jêzyków obcych. Jêzyk pierwszy powinien jak
najwczeœniej staæ siê obowi¹zkowy. Obecnie po-
jawia siê w trzeciej klasie szko³y podstawowej.
Od wrzeœnia 2005 roku, wszyscy uczniowie ju¿
od pierwszej klasy maj¹ uczyæ siê jêzyka obcego.
Jêzyk ten powinien byæ kontynuowany w gim-
nazjum, co zapewni efektywnoœæ uczenia siê.
Jest nieporozumieniem i strat¹ czasu
i energii uczniowskiej, jeœli w ka¿dym cyklu
szkolenia uczniowie zaczynaj¹ poznawaæ inny
jêzyk, nie kontynuuj¹c dotychczasowego. W gi-
mnazjum wiêc ucz¹ siê od podstaw innego ni¿
w szkole podstawowej, a w liceum kolejnego.
W rezultacie nie maj¹ szans na poznanie choæ
jednego. Równie b³êdne jest, jeœli w gimnazjum
uczniowie zaczynaj¹ naukê od podstaw pozna-
wanego ju¿ na ni¿szym etapie kszta³cenia jêzy-
ka. Dotychczasowy wysi³ek nie jest uwzglêd-
niany, idzie wiêc na marne.
Z mojego doœwiadczenia wyniesionego
z pracy w polskich szko³ach wynika, ¿e taka
sytuacja mo¿e wystêpowaæ i u nas. Uczniowie
zaczynaj¹ naukê zbyt wielu jêzyków. Znacz¹ce
jest te¿ zró¿nicowanie w poziomie znajomoœci
jêzyka obcego wœród uczniów wiêkszoœci po-
szczególnych klas.
Francuzi przyjêli w zwi¹zku z tym w swo-
ich szko³ach system procedur zapewniaj¹cych
ci¹g³oœæ nauczania jêzyków obcych. Ka¿dy uczeñ
uczy siê jêzyka pierwszego (langue vivante 1)
i drugiego (langue vivante 2). S¹ te¿ uczniowie,
którym umo¿liwia siê podjêcie nauki trzeciego
jêzyka obcego. Pierwszy jêzyk, którego pozna-
wanie zaczyna siê najwczeœniej, pozostaje naj-
wa¿niejszym we wszystkich cyklach szkolenia.
Uczeñ przechodz¹c do nastêpnej klasy kontynu-
uje jego naukê na coraz wy¿szym poziomie.
1) Autorka, nauczycielka jêzyka angielskiego, jest obecnie pracownikiem Konsulatu Generalnego RP w Pary¿u.
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W gimnazjum do rozk³adu zajêæ wchodzi drugi
jêzyk, który do koñca edukacji szkolnej pozo-
staje na drugim planie. Analogicznie jest z trze-
cim, zawsze znajduje siê na trzecim miejscu.
Norm¹ jest, ¿e w szkole podstawowej uczeñ
stoi przed wyborem wielu jêzyków. Wybiera
jeden spoœród trzynastu. W gimnazjum d¹¿y siê
do tego, by drugim, powszechnie obowi¹zuj¹-
cym jêzykiem by³ angielski.
W danej klasie uczniowie ucz¹ siê ró¿-
nych jêzyków. Nie ma bowiem przeszkód natu-
ry technicznej dla realizacji tej zasady. Wrêcz
przeciwnie, sprzyja temu program zajêæ. Regu³y
uk³adania planu uczniowskiego s¹ odmienne
ni¿ w Polsce. Przede wszystkim w szkole fran-
cuskiej uczeñ przebywa wiele godzin, od rana
do póŸnego popo³udnia. Najczêœciej od 8.00
do 17.30. W po³udnie trwa przerwa obiadowa.
Ka¿da szko³a zapewnia mo¿liwoœæ zjedzenia go-
r¹cego posi³ku. Uczniowie maj¹ powszechnie
tzw. okienka, których siê nie praktykuje w Pol-
sce. W tym czasie mog¹ udaæ siê do biblioteki
czy do specjalnych pomieszczeñ, w których s¹
odpowiednie warunki do odrabiania lekcji.
Przy takich zasadach jest du¿o ³atwiej u³o¿yæ
plan tak, ¿eby uczniowie tej samej klasy mogli
uczyæ siê odmiennych jêzyków. Odbywa siê to
bowiem w ró¿nym czasie. System funkcjonuje
sprawnie. U³atwieniem przy jego realizacji jest
to, ¿e uczniowie danej klasy, prezentuj¹ zbli¿o-
ny poziom znajomoœci jêzyka, a jego nauka
odbywa siê w szkole, w ramach lekcji. Najczêœ-
ciej tylko szko³a jest za to odpowiedzialna. Nie
ma tak popularnego jak w du¿ych miastach
w Polsce uczêszczania na dodatkowe kursy.
Wielogodzinne przebywanie uczniów
w szkole jest dla nich korzystne ze wzglêdów
spo³ecznych. Rodzice s¹ spokojni o bezpieczeñ-
stwo swoich dzieci. Wiedz¹, ¿e spêdzaj¹ czas
po¿ytecznie. Szko³a francuska funkcjonuje przez
szeœæ dni w tygodniu – od poniedzia³ku do sobo-
ty. W œrody i w soboty zajêcia koñcz¹ siê w po³u-
dnie. Wtedy jest sposobnoœæ rozwijania osobis-
tych zainteresowañ, najczêœciej sportowych. Wiê-
kszoœæ zajêæ dodatkowych jest organizowana
przez szko³y lub przez ró¿ne stowarzyszenia
przy wspó³udziale merostw (odpowiedniki na-
szych urzêdów gminnych). Jeœli s¹ nawet pobie-
rane op³aty, to ich wysokoœæ jest symboliczna.
Francuzi d¹¿¹ do tego, by ju¿ bardzo
ma³e dzieci uczy³y siê jêzyka. Odwo³uj¹ siê przy
tym do faktu, ¿e najlepsze mo¿liwoœci imitacji
obcych dŸwiêków dziecko ma do 8 roku ¿ycia.
Jednak¿e koncepcja wczesnego rozpoczynania
nauki jêzyka obcego w oparciu o s³uszne prze-
œwiadczenie, ¿e tylko ma³e dziecko jest w stanie
bezb³êdnie imitowaæ wymowê, wymaga odpo-
wiednio przygotowanych nauczycieli. W tym
przypadku takich, którzy ucz¹ jêzyka obcego
bêd¹cego dla nich jêzykiem ojczystym. Aby dzie-
cko mog³o imitowaæ dŸwiêk musi najpierw ten
dŸwiêk w³aœciwie us³yszeæ. Francja jest pod tym
wzglêdem w du¿o lepszej sytuacji ni¿ Polska.
Mog¹ tutaj bowiem znaleŸæ zatrudnienie nau-
czyciele unijni. W wielu przypadkach Francja jest
te¿ atrakcyjna finansowo. Dziêki temu niemiec-
kiego mo¿e uczyæ Niemiec, hiszpañskiego Hisz-
pan, w³oskiego W³och itd. I tak siê dzieje. Nie
chodzi tutaj o osoby, których jedyn¹ zalet¹ jest
znajomoœæ jêzyka obcego jako macierzystego.
W szko³ach francuskich znajduj¹ bowiem zatrud-
nienie fachowcy. Coraz wiêcej jest te¿ Francuzów,
którzy mieli okazjê poznaæ jêzyk w szkole innego
kraju lub dziêki cudzoziemskim nauczycielom.
Do szko³y anga¿uje siê te¿ m³odych lu-
dzi, adeptów profesji nauczycielskiej pochodz¹-
cych z innych krajów. Pracuj¹ jako asystenci
pedagogiczni. Ich zadaniem s¹ m.in. æwiczenia
wymowy, ale tak¿e wszelkiego rodzaju pomoc
œwiadczona nauczycielowi.
We Francji coraz wiêksz¹ wagê przywi¹zu-
je siê do promowania jêzyków regionalnych: za-
równo z myœl¹ o wprowadzaniu nauczania takich
jêzyków, jak i popierania dwujêzycznoœci. S¹ tutaj
– co prawda nieliczne – œrodowiska pos³uguj¹ce
siê jêzykiem lokalnym w ¿yciu codziennym. Bre-
tania czy Korsyka stanowi¹ przyk³ady dba³oœci
o kulturê regionaln¹. Od kilku lat – dziêki stara-
niom Bretoñczyków – mo¿na zdawaæ jêzyk bre-
toñski na maturze. Z kolei w wiêkszoœci szkó³ na
Korsyce jêzyk korsykañski jest ju¿ nauczany od
przedszkola. Do koñca roku szkolnego 2001/
2002 jêzyk ten ma byæ wprowadzony do wszyst-
kich placówek oœwiatowych na tej wyspie.
W gimnazjach i liceach tworzy siê tzw.
sekcje europejskie i miêdzynarodowe. W sekcjach
europejskich, dzieci maj¹ mo¿liwoœæ uczenia siê
jêzyka obcego na wysokim poziomie, korzystaj¹c
ze zwiêkszonej liczby godzin. Jêzyk ten jest te¿
jêzykiem wyk³adowym dla dwóch, trzech przed-
miotów. Sekcje miêdzynarodowe s¹ dogod-
nym miejscem dla zdobywania wiedzy przez
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dzieci imigrantów. W³adze oœwiatowe staraj¹ siê
o podtrzymywanie znajomoœci jêzyka rodzimego
przez takie dzieci, które oprócz jêzyka ojczystego,
uczestnicz¹ w lekcjach ojczystej historii i geografii.
Zatrudniani tam nauczyciele wywodz¹ siê czêsto
z krajów, z których przyby³y dzieci.
Bez wzglêdu na to, czy uczeñ pog³êbia
znajomoœæ jêzyka rodzimego w szkole, do któ-
rej uczêszcza, czy gdziekolwiek indziej, ma pra-
wo zdawaæ z niego maturê. W szkole francus-
kiej egzaminy maturalne mo¿na zaliczaæ z po-
nad 40 jêzyków. Matura jest tutaj bardzo szcze-
gólna. Zdaje siê j¹ praktycznie z ka¿dego przed-
miotu. Jest wiele jej wariantów, wiele profili.
Wymagania dotycz¹ ró¿nych poziomów znajo-
moœci poszczególnych przedmiotów. Jêzyki ob-
ce wystêpuj¹ w ka¿dej wersji matury. Dziêki
takiej formule dzieci imigrantów maj¹ szansê
podnieœæ swoje ogólne oceny, bowiem z jêzyka
ojczystego otrzymuj¹ wysokie notowania.
We Francji podkreœla siê potrzebê upo-
wszechniania jêzyków pozaeuropejskich np. chiñ-
skiego, japoñskiego, arabskiego. Francja nadal
corocznie przyjmuje znaczn¹ liczbê przybyszy
zw³aszcza z krajów Maghrebu. Ze wzglêdu na
bliskie zwi¹zki z krajami arabskimi, jest wiele
osób chêtnych do nauki jêzyków tych krajów,
podobnie jak i chc¹cych podtrzymywaæ ich znajo-
moœæ. Przy okazji warto zwróciæ uwagê na to, ¿e
nauka jêzyków o alfabecie odmiennym od ³aciñs-
kiego, który jest u¿ywany na co dzieñ, bardzo
rozwija wyobraŸniê. Jêzyki egzotyczne, jak np.
chiñski i japoñski s¹ obecne w programach szkol-
nych w du¿ych miastach, szczególnie w Pary¿u.
Pary¿ jest bowiem miastem otwartym na przyby-
szy z ca³ego œwiata, nie tylko z Europy.
Jest oczywiste, ¿e nauce jêzyków obcych
sprzyja wykorzystywanie zdobytej wiedzy w spo-
sób bezpoœredni. Francuskie Ministerstwo Edu-
kacji chce, by ka¿dy uczeñ móg³ korespondowaæ
w jêzyku obcym ze swoimi rówieœnikami z Unii
Europejskiej przy pomocy poczty elektronicznej.
Postulat ten jest zgodny z postulatem udostêp-
nienia Internetu wszystkim szko³om francuskim.
Poparciem w³adz cieszy siê polityka miast
bliŸniaczych, dziêki której s¹ mo¿liwe wyjazdy
uczniowskie do zaprzyjaŸnionych miejscowoœci,
gdzie w sposób naturalny dochodzi do pos³ugi-
wania siê jêzykiem obcym. Tradycja takich wy-
mian siêga we Francji ju¿ wielu lat. Pomocne s¹
tak¿e wszelkiego rodzaju inne wymiany, sta¿e
i praktyki zagraniczne. Francuzi popieraj¹ wyjaz-
dy m³odych ludzi za granicê do pracy, tak¿e jako
au pair. Francja uczestniczy w programach Unii
Europejskiej. Sprzyja wyjazdom studentów na
zagraniczne uczelnie, sama tak¿e chêtnie przyj-
muje studentów z ca³ego œwiata. Jako pierwszy
kraj Unii Europejskiej Francja znios³a obowi¹zek
posiadania wiz w przypadku studentów pol-
skich. Polacy mog¹ wiêc – tak jak Francuzi – stu-
diowaæ za darmo na uczelniach francuskich.
Obecnie realizowana we Francji koncep-
cja nauczania jêzyków obcych zosta³a zadekre-
towana w 1991 roku. Jest ona œciœle zwi¹zana
z polityk¹ wspierania wielokulturowoœci i pro-
europejskoœci. Dla Francji wa¿ne jest, aby przy-
sz³a, zjednoczona Europa czerpa³a swoje boga-
ctwo z wielu kultur narodowych. Nauczanie
jêzyków to tak¿e przekazywanie wiedzy o od-
miennych kulturach, w tym o dorobku kulturo-
wym regionów. Dziêki tej wiedzy, dziêki znajo-
moœci jêzyków obcych przyszli obywatele Euro-
py bêd¹ mogli funkcjonowaæ, ¿yæ i pracowaæ
w ró¿nych œrodowiskach. I do tego s¹ przygoto-




Egzaminy maturalne w krajach Europy
Środkowo-wschodniej – wspólne doświadczenia
Ostatnio coraz czêœciej porównujemy sy-
tuacjê w Polsce do sytuacji w krajach Unii Euro-
pejskiej i szukamy sposobów na zmniejszenie
istniej¹cych ró¿nic. Dotyczy to ró¿nych dziedzin
¿ycia, w tym równie¿ oœwiaty, a w szczególnoœci
systemu egzaminów zewnêtrznych, które w Eu-
1) Autorka jest kierownikiem Zespo³u Jêzyków Obcych w Centralnej Komisji Egzaminacyjnej w Warszawie.
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ropie zachodniej s¹ powszechnie stosowan¹,
sprawdzon¹ i akceptowan¹ przez spo³eczeñ-
stwo form¹ sprawdzania wiedzy i umiejêtnoœci.
W Polsce pojawiaj¹ siê jednak opinie, ¿e
nie nale¿y siê spieszyæ, poniewa¿ takie egzaminy
wymagaj¹ wieloletnich przygotowañ, ¿e jesteœ-
my na nie za biedni i nie mo¿emy porównywaæ
naszej sytuacji ekonomicznej z sytuacj¹ Wielkiej
Brytanii czy Holandii, gdzie egzaminy zewnêtrz-
ne przeprowadza siê od kilkudziesiêciu lat.
Niektóre z tych argumentów mo¿na uznaæ
za zasadne, dlatego nie zamierzam przeprowa-
dzaæ porównañ z krajami Europy Zachodniej, ale
przyjrzyjmy siê, jak radz¹ sobie z tym problemem
kraje Europy Œrodkowo-wschodniej, czyli nasi
bli¿si i dalsi postkomunistyczni s¹siedzi.
Warunki startu mieliœmy podobne,
a Polska, która jako pierwsza rozpoczê³a okres
przemian ustrojowych i bêd¹c du¿ym krajem
dysponowa³a wiêkszym potencja³em gospodar-
czym, mia³a nawet szansê staæ siê liderem.
Program NOWA MATURA zosta³ zaini-
cjowany w 1994 roku, tym samym, w którym
rozpoczêto wdra¿anie podobnych programów
w S³owenii i na Litwie. Stopniowo udoskonalano
zawartoœæ merytoryczn¹ i techniki zadañ egzami-
nacyjnych i wprowadzano zmiany do samej stru-
ktury egzaminu. O ile jednak w S³owenii i na
Litwie zewnêtrzne egzaminy maturalne obowi¹-
zuj¹ ju¿ od kilku lat, to w Polsce termin ich
wprowadzenia jest ci¹gle przesuwany.
Do krajów reformuj¹cych swój system
egzaminacyjny do³¹cza³y stopniowo Czechy,
Wêgry, S³owacja i Estonia, które znajduj¹ siê
obecnie w koñcowej fazie przygotowañ i zamie-
rzaj¹ wdro¿yæ nowy system zewnêtrznego oce-
niania w najbli¿szym czasie. Przygotowania do
reformy egzaminów rozpoczê³y siê równie¿
w Chorwacji, Rumunii i na Ukrainie.
Rozwi¹zania systemowe w poszczegól-
nych krajach, mimo wielu cech wspólnych, ró¿-
ni¹ siê oczywiœcie znacznie miedzy sob¹.
Na Litwie, na przyk³ad, poszczególne
przedmioty egzaminacyjne by³y dodawane ko-
lejno. Warto zauwa¿yæ, ¿e jednym z pierwszych
przedmiotów sprawdzanych zewnêtrznie by³ jê-
zyk obcy. Ciekawostk¹ mo¿e byæ fakt, ¿e pierw-
sze teksty do rozumienia ze s³uchu, czytane
przez native-speakerów, by³y nadawane przez
radio i telewizjê o okreœlonej godzinie w dniu
egzaminu. Obecnie rozsy³a siê do szkó³ p³yty
CD i kasety z nagraniami. Egzamin z jêzyka
obcego sk³ada siê z czêœci ustnej i pisemnej, przy
czym egzamin ustny jest przeprowadzany
w szko³ach na podstawie centralnie przygotowa-
nych zestawów. W czêœci pisemnej sprawdzana
jest umiejêtnoœæ rozumienia ze s³uchu, rozumie-
nie tekstu czytanego, pisania i znajomoœæ struk-
tur leksykalno-gramatycznych. Ka¿da z tych
umiejêtnoœci ma tak¹ sam¹ wagê punktow¹.
W S³owenii uczniowie zdaj¹ na maturze
trzy przedmioty obowi¹zkowe: jêzyk ojczysty,
matematykê i jêzyk angielski. Dodatkowo mog¹
wybraæ dwa inne przedmioty (w tym równie¿
inne jêzyki obce).
Egzamin, np. z jêzyka angielskiego, sk³a-
da siê z:
1. czêœci ustnej (20 min),
2. czêœci pisemnej, obejmuj¹cej: rozumienie ze
s³uchu (20 min), rozumienie tekstu czytanego
i zastosowanie struktur leksykalno-gramatycz-
nych (Use of English) (80 min), pisanie (90 min).
Punktacja dla poszczególnych czêœci jest
nastêpuj¹ca: czêœæ ustna – 20% punktów, czêœæ
pisemna – rozumienie ze s³uchu 10% punktów,
rozumienie tekstu czytanego 20% punktów,
zastosowanie struktur leksykalno–gramatycz-
nych 20% punktów i pisanie 30% punktów.
Egzamin maturalny jest przeprowadzany
na dwóch poziomach trudnoœci, a egzamin z jê-
zyka angielskiego przeprowadza siê równie¿ na
zakoñczenie nauki na ni¿szym etapie kszta³ce-
nia, odpowiadaj¹cym polskiemu gimnazjum.
W Czechach i na Wêgrzech prace kon-
centruj¹ siê wokó³ metodycznego przygotowa-
nia egzaminu. Organizuje siê wiele pilota¿y
i egzaminów próbnych. Szczegó³owo analizo-
wane s¹ ich wyniki, o których nastêpnie szero-
ko informuje siê opiniê publiczn¹. Zosta³y opra-
cowane szczegó³owe kryteria oceniania. Prowa-
dzi siê wiele szkoleñ dla egzaminatorów i auto-
rów zadañ egzaminacyjnych, obejmuj¹cych
wiêkszoœæ nauczycieli.
Równie¿ w S³owacji podjêto szeroko za-
krojon¹ akcjê informacyjn¹, popularyzuj¹c¹ sy-
stem oceniania zewnêtrznego wykorzystuj¹c do
tego celu media, Internet i ró¿ne techniki ba-
dañ socjologicznych.
Mimo ró¿nic w stopniu przygotowania
egzaminów zewnêtrznych w ró¿nych krajach,
niektóre problemy, z jakimi stykaj¹ siê refor-
matorzy oœwiaty, s¹ podobne. Niew¹tpliwie je-
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dnym z najpowa¿niejszych jest przekonanie na-
uczycieli, uczniów i ich rodziców oraz zmienia-
j¹cych siê ekip rz¹dowych, o koniecznoœci
wprowadzenia systemu oceniania zewnêtrzne-
go i p³yn¹cych st¹d korzyœciach.
Wœród problemów metodycznych na
plan pierwszy wysuwa siê koniecznoœæ dostoso-
wania egzaminów maturalnych do Ogólnoeuro-
pejskiego układu odniesienia dla nauczania
i uczenia się języków (dokument Rady Europy).
Niezmiernie istotne staje siê równie¿ zape-
wnienie odpowiedniej kultury egzaminowania
przejawiaj¹cej siê w ¿yczliwym traktowaniu wszy-
stkich zdaj¹cych, bez wzglêdu na ich umiejêtnoœci
jêzykowe, czy na przyk³ad takim przekazywaniu
wyników egzaminów, które oszczêdzi wstydu
i stresu tym, którzy zdali s³abo. Dla Anglików zwy-
czaj wywieszania list z ocenami lub komunikowa-
nie wyników egzaminu w obecnoœci ca³ej klasy
(,,a ty Kowalski jeszcze raz udowodniłeś, że nic nie
umiesz’’) jest przejawem ³amania praw cz³owieka.
Czy mo¿emy w jakiœ sposób skorzystaæ
z doœwiadczeñ naszych s¹siadów? Kilka uwag
nasuwa siê od razu.
Ö Powszechn¹ akceptacjê nowego egzaminu
zauwa¿a siê w tych krajach, w których poœwiê-
cono wiele uwagi (i œrodków !) na propagowa-
nie za³o¿eñ egzaminu, dotarcie z informacj¹ do
wszystkich zainteresowanych, wiêksze zaanga-
¿owanie nauczycieli przez pilota¿e, konkursy na
zadania egzaminacyjne itp.
Ö Szkolenia egzaminatorów i autorów zadañ
powinny obj¹æ prawie wszystkich nauczycieli.
Na Litwie, której powierzchnia jest porówny-
walna z obszarem jednej komisji okrêgowej
w Polsce, dzia³a 55 oœrodków szkoleniowych
dla egzaminatorów i nauczycieli.
Ö Nale¿a³oby zastanowiæ siê nad ewentualnymi
zmianami w strukturze egzaminu ustnego. Wpro-
wadzenie rozmowy dwóch zdaj¹cych miêdzy so-
b¹, zamiast rozmowy zdaj¹cego z egzaminato-
rem, zwiêkszy³oby wydajnoœæ egzaminu przy
zachowaniu jego trafnoœci i rzetelnoœci. W tej
chwili po³owê czasu trwania egzaminu zajmuje
wypowiedŸ egzaminatora.
Ö Prace pisemne powinny byæ oceniane przez
dwóch, niezale¿nych egzaminatorów. Jest to
regu³a stosowana we wszystkich egzaminach
maturalnych.
A czy inni mogliby skorzystaæ z polskich
doœwiadczeñ? Wydaje siê, ¿e niektóre rozwi¹za-
nia warte s¹ powielenia, a wœród nich:
Ö ta sama struktura egzaminu (standardy, kry-
teria, rodzaje zadañ) dla wszystkich jêzyków
obcych. Polska jest pierwszym krajem postko-
munistycznym, w którym uda³o siê zrealizowaæ
tak¹ formê egzaminu.
Ö szczegó³owe i zró¿nicowane kryteria ocenia-
nia ró¿nych prac pisemnych, w tym zw³aszcza
nietypowych krótkich form u¿ytkowych. Tego
typu zadanie jest nowoœci¹ na egzaminie matu-
ralnym, a kryteria oceniaj¹ce komunikatywno-
œci przekazu s¹ bardzo starannie przygotowane.
Reasumuj¹c, choæ Polska nie odzyska zape-
wne pozycji lidera przemian w systemie egzamina-
cyjnym, to jednak jego likwidacja doprowadzi³aby
do takiej sytuacji, w której za nami w Europie,




Systemy nauczania języka niemieckiego w lektoratach




Podstawê rozpoczêcia studiów na wy¿-
szej uczelni w Republice Federalnej Niemiec
przez obcokrajowca stanowi przed³o¿enie do-
kumentu o zdaniu egzaminu, odpowiadaj¹cego
niemieckiemu œwiadectwu dojrza³oœci. Z regu³y
kandydaci, którzy pragn¹ podj¹æ studia w Niem-
czech, musz¹ ponadto wykazaæ siê dobr¹ znajo-
1) Autorka jest pracownikiem Instytutu Filologii Germañskiej Uniwersytetu im. A. Mickiewicza w Poznaniu, obecnie jest lektorem
jêzyka niemieckiego w lektoracie DaF na uniwersytecie w Kolonii. Dziêkuje oœrodkowi DAAD w Bonn za udostêpnienie informacji.
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moœci¹ jêzyka. Dlatego s¹ oni zobowi¹zani do
zdania egzaminu z jêzyka niemieckiego, upra-
wniaj¹cego obcokrajowców do studiowania na
wy¿szej uczelni w Niemczech (DSH – Deutsche
Sprachprüfung für den Hochschulzugang aus-
ländischer Studienbewerber). Egzamin ten ma
dowieœæ, ¿e student przyje¿d¿aj¹cy z innego
kraju, jest w stanie braæ udzia³ w seminariach
i wyk³adach prowadzonych na danej uczelni.
Przeprowadza siê go na niemal wszystkich
wy¿szych uczelniach w lektoratach lub innych
oœrodkach, których domen¹ jest DaF (Deutsch
als Fremdsprache – jêzyk niemiecki jako jêzyk
obcy).
Poniewa¿ szko³y wy¿sze w Niemczech
posiadaj¹ daleko id¹c¹ niezale¿noœæ, same de-
cyduj¹ o strukturze i statusie tych oœrodków.
Czêsto egzystuj¹ one wiêc jako samodzielne
jednostki, zwi¹zane z rektoratem uniwersytetu
(np. jako Lektorat DaF lub Centrum Jêzykowe
– Sprachenzentrum), b¹dŸ te¿ podlegaj¹ innym
instytucjom (np. Instytutowi Jêzykoznawstwa
i Literaturoznawstwa czy te¿ nale¿¹ do Instytutu
Germanistyki). Pracuj¹ tutaj najczêœciej 2-4 oso-
by, zatrudnione w pe³nym wymiarze godzin;
pozostali wspó³pracownicy (tzw. Lehrbeauftrag-
te) nie maj¹ sta³ych etatów, pracuj¹ tylko kilka
godzin w tygodniu w lektoracie i ucz¹ niekiedy
tak¿e w innych instytucjach. Zdarza siê, ¿e kur-
sy s¹ prowadzone przez studentów (np. ger-
manistyki), tzw. HIWI – wissenschaftliche Hilfe,
którzy pomagaj¹ tak¿e w pracach organizacyj-
nych w lektoracie.
Ö Zadania lektoratów
Lektoraty i inne oœrodki DaF na wy¿-
szych uczelniach zajmuj¹ siê nie tylko organiza-
cj¹ i przeprowadzaniem wspomnianego ju¿ eg-
zaminu DSH, ale tak¿e przygotowuj¹ do niego
i oferuj¹ kursy jêzyka niemieckiego dla obco-
krajowców. Proponuje siê zajêcia jêzykowe dla
osób chc¹cych rozpocz¹æ studia specjalistyczne
– niezale¿nie od wybranego kierunku, dla osób
ju¿ studiuj¹cych w Niemczech oraz dla grup
o okreœlonych zainteresowaniach jêzykowych
(np. dla zagranicznych studentów germanisty-
ki). Niektóre lektoraty zajmuj¹ siê tak¿e organi-
zacj¹ letnich miêdzynarodowych kursów jêzy-
kowych czy te¿ kursów dla stypendystów (m.in.
Unii Europejskiej w ramach programów ERAS-
MUS czy SOCRATES).
× Adresaci kursów
Adresatami kursów w oœrodkach DaF na
wy¿szych uczelniach s¹ zagraniczni studenci
wszystkich kierunków, którzy chc¹ rozpocz¹æ,
kontynuowaæ lub zakoñczyæ swoje studia
w Niemczech. Nale¿¹ do nich tzw. Kurzstudie-
rende (studiuj¹cy przez krótki czas, tj. 1 do
4 semestrów), absolwenci szkó³ wy¿szych lub
te¿ kandydaci, zamierzaj¹cy dopiero podj¹æ
studia w Niemczech i tutaj je ukoñczyæ. W prak-
tyce jednak – obok immatrykulowanych stu-
dentów – przyjmowani s¹ tak¿e wolni s³uchacze
(Gasthörer), reprezentowani nie tylko przez sty-
pendystów czy naukowców z innych krajów.
Bardzo czêsto bowiem udzia³ w zajêciach bior¹
obcokrajowcy, którzy nie zamierzaj¹ kontynuo-
waæ nauki w Niemczech, a ¿yj¹ tu na co dzieñ.
Do nich nale¿¹ przesiedleñcy i azylanci (np.
z Rosji czy Turcji. Liczna jest tak¿e grupa Pola-
ków). Dlatego te¿ œrednia wieku uczestników
tych kursów waha siê miêdzy 22 a 40 rokiem
¿ycia.
× Warunki uczestnictwa
Warunkiem przyjêcia na dany kurs jest
co najmniej podstawowa znajomoœæ jêzyka nie-
mieckiego, zdobyta ju¿ wczeœniej w kraju oj-
czystym lub w Niemczech. W przeciwnym przy-
padku zaleca siê udzia³ w p³atnych kursach
jêzyka niemieckiego, organizowanych przez li-
czne szko³y jêzykowe w Niemczech (poleca siê
m.in. Instytut Goethego czy Centrum Carla Duis-
berga). Kursy organizowane przez lektoraty DaF
s¹ najczêœciej bezp³atne (z wyj¹tkiem kursów
letnich).
× Podział na grupy; organizacja zajęć
Po dope³nieniu wszystkich formalnoœci,
ale przed rozpoczêciem kursu na pocz¹tku se-
mestru jest przeprowadzany pisemny test kwa-
lifikacyjny (Einstufungstest, Aufnahmetest), który
decyduje o przyjêciu kandydata do odpowied-
niej grupy. Jest to najczêœciej test leksykalno-
gramatyczny na uzupe³nianie, czasami z krót-
kimi zadaniami sprawdzaj¹cymi umiejêtnoœæ
komunikawania siê (wymagane jest napisanie
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krótkiej notatki, listu itp.). Niektóre oœrodki
DaF preferuj¹ powtórzenie na teœcie kwalifika-
cyjnym ostatniego testu z egzaminu DSH, co
ma na celu zwrócenie uwagi studentom na
wymagany na egzaminie poziom jêzykowy
i nak³onienie ich do samooceny w³asnych mo¿-
liwoœci.
Z regu³y, w zale¿noœci od osi¹gniêtych
wyników na teœcie wstêpnym, dany kandydat
zostaje zakwalifikowany do grupy o poziomie
odpowiadaj¹cym jego znajomoœci jêzyka nie-
mieckiego. Kursy dzielone s¹ bowiem najczêœ-
ciej wed³ug stopnia zaawansowania studentów
na poziom podstawowy (Grundstufe), przewi-
dziany dla osób, które przez ok. 6–12 miesiêcy
uczy³y siê ju¿ jêzyka niemieckiego, oraz poziom
œrednio zaawansowany I i II (Mittelstufe I oraz
Mittelstufe II).
Kursy obejmuj¹ od 4 do 20 godzin tygo-
dniowo w semestrze. Ich liczba jest ró¿na w za-
le¿noœci od oœrodka DaF. Ka¿da grupa liczy od
15 do 20 uczestników, a w przypadku du¿ej
liczby zainteresowanych, tworzone s¹ równo-
leg³e grupy o takim samym poziomie. Studenci
mog¹ braæ udzia³ w kursach o ró¿nym stopniu
zaawansowania przez dwa semestry. Praktycz-
nie jednak, istnieje mo¿liwoœæ powtarzania kil-
kakrotnie kursu jednego stopnia, jeœli dany stu-
dent nie wyka¿e siê wystarczaj¹ca znajomoœci¹
jêzyka niemieckiego, by zdaæ egzamin DSH lub,
aby zakwalifikowaæ siê do grupy o wy¿szym
poziomie. Takie ustêpstwa stosuje siê tak¿e
w stosunku do osób niezainteresowanych stu-
diami, a przebywaj¹cymi d³u¿szy czas w Niem-
czech. Uczestnicz¹ one jednak przez ca³y czas
w zajêciach, których przygotowanie do egzami-
nu z jêzyka jest najwa¿niejszym celem.
Zajêcia z jêzyka niemieckiego dla kur-
santów przygotowuj¹cych siê do egzaminu
DSH, odbywaj¹ siê z regu³y w godzinach przed-
po³udniowych. Kursy dla osób studiuj¹cych ju¿
w Niemczech lub dla stypendystów s¹ organi-
zowane najczêœciej po po³udniu.
Ka¿dy kurs w obrêbie jednego poziomu
jêzykowego jest ponadto podzielony na
,,przedmioty’’, w ramach których æwiczy siê
poszczególne sprawnoœci czy umiejêtnoœci, np.
seminaria z gramatyki, praca z tekstem, kon-
wersacja, rozumienie ze s³uchu, æwiczenia w la-
boratorium. Ka¿da z tych jednostek jest prowa-
dzona przez innego wyk³adowcê.
Ö Cel kursów DaF
Celem kursów DaF organizowanych na
wy¿szych uczelniach jest osi¹gniêcie przez kur-
santów odpowiedniej kompetencji jêzykowej
i wiedzy spo³ecznej, by mogli oni z powodze-
niem ¿yæ i studiowaæ w Niemczech (zdarza siê
bowiem, ¿e po trzech miesi¹cach pobytu
w Niemczech przysz³y student nie zna np. na-
zwiska kanclerza RFN). Kursy dla pocz¹tkuj¹-
cych, które nie s¹ jednak oferowane przez
wszystkie lektoraty, pomagaj¹ rozszerzyæ umie-
jêtnoœci jêzykowe w odniesieniu do potrzeb
prywatnych (¿ycie codzienne, pos³ugiwanie siê
jêzykiem niemieckim w urzêdach).
Natomiast kursy dla œrednio zaawanso-
wanych maj¹ za zadanie przygotowanie stu-
denta do wymogów stawianych przez wy¿sze
uczelnie, kszta³tuj¹ umiejêtnoœci akademickie
i umiejêtnoœci zwi¹zane z funkcjonowaniem
w ¿yciu akademickim. Po 2 semestrach takiego
przygotowania jêzykowego obcokrajowcy, pra-
cuj¹cy na co dzieñ w warunkach obcojêzycznej
rzeczywistoœci, powinni bez wiêkszych trudnoœci:
Ö rozumieæ wyk³ady w jêzyku niemieckim
i sporz¹dzaæ z nich notatki,
Ö czytaæ, rozumieæ i komentowaæ teksty spe-
cjalistyczne,
Ö przeprowadzaæ i opracowywaæ eksperymenty,
Ö przygotowywaæ protoko³y o przebiegu i wy-
nikach æwiczeñ i praktyk,
Ö przygotowywaæ i wyg³aszaæ referaty.
Ö Program nauczania
Takie za³o¿enia musi braæ pod uwag¹
ka¿dy z prowadz¹cych zajêcia w oœrodkach
DaF, maj¹c przy tym ca³kowit¹ dowolnoœæ
w opracowywaniu programu nauczania. Nau-
czyciele nie korzystaj¹ z jednego konkretnego
podrêcznika, chocia¿ tekst stanowi dla nich
podstawowe Ÿród³o i pomoc w nauczaniu jê-
zyka. Nie jest to trudne, zwa¿ywszy, ¿e kopiarki
i komputery s¹ ogólnie dostêpne w ka¿dym
oœrodku. Nauczyciele najczêœciej pracuj¹ we-
d³ug w³asnego, autorskiego programu naucza-
nia, korzystaj¹c z ró¿nych materia³ów. Ponie-
wa¿ jako cel stawia siê zdanie egzaminu, dopu-
54
szczaj¹cego do studiów w RFN, nauczyciele
proponuj¹ najczêœciej teksty i æwiczenia przygo-
towuj¹ce do DSH oraz do póŸniejszych stu-
diów. Wybierane s¹ czêsto artyku³y z gazet lub
teksty z podrêczników (m.in. korzysta siê z ksi¹-
¿ek: Einfach gesagt, Aktuelle Texte, Klett Verlag,
Deutsch für Studenten, Verlag für Deutsch, Praxis,
Hueber Verlag), dotycz¹ce dnia powszedniego
obcokrajowców w Niemczech, ¿ycia polityczne-
go, gospodarczego i spo³ecznego w tym kraju;
omawia siê statystyki wydawane przez GLOBUS,
analizuje siê sytuacjê w nowych i starych lan-
dach, wprowadza siê tak¿e teksty specjalistyczne
(np. z zakresu medycyny, ekonomii czy fizyki).
W ramach zajêæ z rozumienia ze s³uchu uczy siê
stopniowo techniki notowania najwa¿niejszych
informacji. Studenci podejmuj¹ próbê pisania
i wyg³aszania krótkich referatów w jêzyku nie-
mieckim. Pomija siê teksty literackie; rzadko
proponuje siê æwiczenie umiejêtnoœci potrzeb-
nych w ¿yciu codziennym, jak pisanie listów czy
podañ. Przeczytane teksty s¹ odtwarzane pisem-
nie: studenci odpowiadaj¹ na pytania, które s¹
bezpoœrednio zwi¹zane z tekstem. Natomiast
przy analizie statystyk tabel diagramów, wykre-
sów itp., jest wymagane s³ownictwo zwi¹zane
z porównywaniem i wyci¹ganiem wniosków. Ta-
kie s¹ tak¿e wymagania na egzaminie DSH, np.:
Ö Fragen zur Textproduktion ,,Ausstattung der
Haushalte’’
1. Worüber informiert das Schaubild?
2. Stellen Sie dar, bei







(Geben Sie die genauen
Angaben an!)






4. Nennen Sie die Ge-
räte, die Sie entweder
für nötig oder überflüs-
sig halten und begrün-
den Sie Ihre Meinung
ausführlich!
(5 punktów za treść i 10 punktów za słownictwo i popraw-
ność językową)
× Materiał gramatyczny
Wybrane teksty s¹ punktem wyjœcia do
pracy nad s³ownictwem i ewentualnie zagad-
nieniami gramatycznymi. Nauczyciele dobie-
raj¹ odpowiednie æwiczenia lub te¿ pisz¹ je
samodzielnie. Program z zagadnieniami gra-
matycznymi, które kursanci musz¹ opanowaæ
przed przyst¹pieniem do egzaminu z jêzyka
niemieckiego, jest jednak œciœle okreœlony. Je-
go ramy wyznacza dla swoich studentów ka¿-
da szko³a wy¿sza oddzielnie, uwzglêdniaj¹c za-
³o¿enia okreœlone przez Konferencjê Rektorów
Szkó³ Wy¿szych z dn. 30.05.95. Poniewa¿ za-
gadnienia gramatyczne powinny tak¿e odnosiæ
siê do tekstów naukowych, æwiczy siê i wyma-
ga znajomoœci i umiejêtnoœci przekszta³cania
konstrukcji, które czêsto wystêpuj¹ w tego ty-
pu tekstach. St¹d g³ówny nacisk k³adzie siê na
u¿ycie przydawki rozwiniêtej, nominalizacjê
czy zastosowanie strony biernej. Program Fa-
chsprachenzentrum na uniwersytecie w Hano-
werze zak³ada na przyk³ad, ¿e ka¿dy przysz³y
student opanowa³ ju¿ podstawowe zagadnie-
nia gramatyczne, jak rodzajniki i ich u¿ycie,
deklinacjê rzeczownika i przymiotnika, ko-
niugacjê i tworzenie czasów w jêzyku niemiec-
kim. Przewiduje siê natomiast pracê z tekstem
(testy na uzupe³nianie, transformacja tekstu)
z uwzglêdnieniem m.in. fleksji, u¿ycia przyim-
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ków, konektorów, konstrukcji modalnych, mowy
zale¿nej i niezale¿nej, trybu przypuszczaj¹cego,
przekszta³cania strony czynnej na biern¹ (i od-


























W ramach zajêæ z gramatyki korzysta siê
najczêœciej, b¹dŸ poleca siê studentom ksi¹¿kê
Dreyer/ Schmitt Lehr- und Übungsbuch der deu-
tschen Grammatik (Verlag Deutsch), podrêcznik
gramatyki, który – warto wspomnieæ – obowi¹-
zuje na pierwszym roku filologii germañskiej
Uniwersytetu im. A. Mickiewicza w Poznaniu.
Wszystkie teksty s¹ z zasady opracowywane
(tak¿e w formie æwiczeñ leksykalnych lub grama-
tycznych) i kopiowane dla kursantów. Ponadto,
studenci mog¹ korzystaæ z biblioteki przy lek-
toracie, która najczêœciej dysponuje du¿ym wy-
borem podrêczników z zakresu DaF i potrzeb-
nych s³owników. Przedstawiana teoria jest czêsto
tylko powtórzeniem zagadnieñ, które kursanci
studiowali samodzielnie, np. w domu.
Du¿¹ uwagê przywi¹zuje siê do metajê-
zyka. Okreœlenia gramatyczne obowi¹zuj¹ bo-
wiem na egzaminie DSH. Oto przyk³ad:
Ö Aufgabe: Lesen Sie die folgenden Texte A und
B. Unterstreichen Sie dann die Wörter oder Satz-
teile im Text A, die im Text B durch die unter-
strichenen Wörter/Satzteile ersetzt wurden.
Text A
Der Stromverbrauch kann durch zwei Maßnahmen
beeinflußt werden. Einmal durch bewußt energies-
parendes Verhalten der Verbraucher, zum anderen
durch technische Verbesserungen an den im Haus-
halt genutzten Elektrogeräten.
Auf staatliche Auflagen (4) zur Durchsetzung sol-
cher Maßnahmen wurde in der Bundesrepublik
verzichtet. Stattdessen wollen die Hersteller freiwil-
lig den (5) Verbrauch von Energie bei der Herstel-
lung ihrer Produkte senken.
Text B
(1) Man kann den Stromverbrauch durch zwei
Maßnahmen (1) beeinflussen:
Einmal, (2) indem sich die Verbraucher bewußt
energiesparend verhalten, zum anderen (3) da-
durch, daß man die im Haushalt genutzten Elek-
trogeräte technisch verbessert.
Auf staatliche Auflagen, solche Maßnahmen (4)
durchsetzen, wurde in der Bundesrepublik ver-
zichtet. Stattdessen wollen die Hersteller freiwillig
(5) den Energieverbrauch bei der Herstellung ihrer
Produkte senken.
Ö I. Text A
(1) kann ........... beeinflußt werden:
(2) durch bewußt energiesparendes Verhalten der
Verbraucher
(3) durch technische Verbesserungen
(4) zur Durchsetzung
(5) Verbrauch von Energie
Ö II. Benennen Sie die vorgenommenen Verän-
derungen (im Text B).
1. Aktivsatz im Präsens
2. modaler Nebensatz im Aktiv
3. modaler Nebensatz im Aktiv mit ,,man’’
4. Denominalisierung
5. Kompositum
Praca nad tekstem i gramatyka – to dwa
najwa¿niejsze punkty zajêæ. Du¿¹ wagê przy-
wi¹zuje siê do rozumienia tekstów pisanych,
rozumienia ze s³uchu i wypowiedzi pisemnych
bazuj¹cych na danym tekœcie. Wypowiedzi ust-
ne nie s¹ tak wysoko oceniane (wypowiedŸ
ustna stanowi 30% oceny koñcowej z egzami-
nu). Na zajêciach, w których uczestniczy³am
jako obserwator, studenci wypowiadali siê sto-
sunkowo rzadko. Nie korygowano przy tym ani
b³êdów gramatycznych, ani leksykalnych, ani
fonetycznych w wypowiedziach ustnych stu-
dentów. Omawiano jedynie b³êdy w æwicze-
niach i pracach pisemnych.
Ö Egzamin DSH
Egzamin DSH sk³ada siê z czêœci pisem-
nej i ustnej. Czêœæ pisemna obejmuje cztery
zadania:
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Õ rozumienie i przetworzenie tekstu ze s³uchu,
Õ rozumienie i opracowanie tekstu pisanego,
Õ odtworzenie tekstu wed³ug okreœlonych zadañ,
Õ rozumienie i przekszta³canie struktur jêzyko-
wych.
Ocenia siê stopieñ pe³noœci wypowiedzi,
aspekt treœciowy, poprawnoœæ i sprawnoœæ jêzy-
kow¹. Egzamin pisemny trwa od 3 do 4 godzin
zegarowych. Jego zaliczenie (tzn. zdobycie 2/3
punktów przewidzianych w czêœci pisemnej)
uprawnia do przyst¹pienia do czêœci ustnej.
Egzamin ustny jest rozmow¹ na tematy ogólne
lub dotycz¹ce wybranego kierunku studiów,





Po zdaniu egzaminu jêzykowego i rozpo-
czêciu studiów w Niemczech obcokrajowcy czê-
sto maj¹ jeszcze trudnoœci w bezb³êdnym po-
s³ugiwaniu siê jêzykiem niemieckim. Dlatego
istnieje mo¿liwoœæ fakultatywnego uczestnictwa
w dodatkowych zajêciach organizowanych
przez lektoraty. K³adzie siê tutaj nacisk na po-
g³êbienie dotychczasowych wiadomoœci z za-
kresu gramatyki czy krajoznawstwa. Imponuj¹-
ca jest np. oferta proponowana przez Lektorat
für Deutsche Sprache und Internationale Pro-
gramme na uniwersytecie w Tybindze:
Õ gramatyka (jêzyk literacki i potoczny) dla
zaawansowanych,
Õ s³ownictwo i zwroty idiomatyczne dla za-
awansowanych,
Õ kursy konwersacyjne i pisania esejów doty-
czacych filmów z europejskiego obszaru jêzyko-
wego i kulturowego,
Õ kursy translatoryki – z jêzyka angielskiego na
niemiecki,
Õ sztuka kreatywnego pisania z korekt¹ b³êdów,
Õ lektura, interpretacja i dyskusja nad wybra-
nymi tekstami literatury niemieckojêzycznej,
Õ fonetyka i intonacja (analiza b³êdów i kurs
wymowy),
Õ zajêcia teatralne dla zagranicznych studentów,
Õ podstawy wiedzy o RFN (z uwzglêdnieniem
wycieczek krajoznawczych),
Õ tutorium – pomoc jêzykowa w przygotowy-
waniu referatów, prac domowych i semestral-
nych.
Studenci w Niemczech maj¹ du¿¹ swo-
bod¹ w doborze seminariów i wyk³adów. Mog¹
uczêszczaæ na dowolne zajêcia w ramach wy-
branego kierunku, sami te¿ okreœlaj¹ swój plan
zajêæ. Musz¹ wiêc byæ na tyle zaawansowani
jêzykowo, by samemu dowiadywaæ siê o prze-
pisy studiowania i œledziæ informacje o wyk³a-
dach i seminariach. Od zagranicznych studen-
tów wymaga siê du¿ej samodzielnoœci, a to




Ö Hanna Komorowska, Dorota Obidniak (2002), Stopień po stopniu, Warszawa: Wydawnictwo
Naukowe PWN.
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Ö Marta Kozubska, Ewa Krawczyk, Lucyna Zast¹pi³o ((2002), der, die, das neu, kurs kontynuacyjny.
Podrêcznik do jêzyka niemieckiego dla klasy 1 gimnazjum, Warszawa: Wydawnictwo Szkolne PWN
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Lekcja powtórzeniowa w IV klasie szkoły podstawowej.
Zabawa w teatr
Wiele jest sposobów powtórzenia mate-
ria³u. O tym, jak bardzo lekcje powtórzeniowe
s¹ potrzebne, nie trzeba przekonywaæ. Zdarza
siê jednak, ¿e s¹ one niedoceniane, szczególnie
przez m³odych nauczycieli. Takie zajêcia nie
wnosz¹ przecie¿ nic nowego, a sami uczniowie
te¿ nie lubi¹ powtórzeñ. Kojarz¹ siê im one ze
strachem przed ocen¹ niedostateczn¹. Czy jed-
nak tak musi byæ?
Zaproponowa³am moim uczniom klasy
IV zabawê w teatr. Entuzjazm by³ ogromny.
Kiedy jednak pad³o s³owo powtórzenie, a po-
tem jêzyk niemiecki, z pow¹tpiewaniem spog-
l¹dali po sobie. ,,Nie damy rady, to za trudne’’
– mówili. Przekona³am ich jednak, abyœmy
spróbowali.
Najpierw przedstawi³am uczniom przy-
gotowany przeze mnie scenariusz przedstawie-
nia. Mój scenariusz to po prostu powtórzenie
wiadomoœci z podrêcznika der, die, das – neu
dla klasy IV, z rozdzia³ów 1–52). Poszczególne
kwestie wypowiadane przez narratorów nie
musia³y byæ identyczne jak w scenariuszu. Zale-
¿a³o mi na tym, aby uczniowie reagowali spon-
tanicznie, w zale¿noœci od sytuacji. Wybór nar-
ratorów okaza³ siê wiêc spraw¹ bardzo istotn¹.
Powinni to byæ uczniowie, którzy dobrze sobie
radz¹ w komunikowaniu siê w jêzyku niemiec-
kim. ,,Przemyci³am’’ te¿ trzy wiersze, które te-
matycznie pasowa³y do inscenizacji. Tematem
wiod¹cym by³a ,,Rodzina’’.
Scenariusz zosta³ tak pomyœlany, aby
ka¿dy uczeñ z klasy móg³ wzi¹æ udzia³ w in-
scenizacji. Niewa¿ne, ¿e niektórzy mówili bar-
dzo niewiele, oni przecie¿ te¿ musieli rozumieæ,
co mówi¹ inni aktorzy – koledzy, a wiêc wszys-
cy utrwalali poznane struktury jêzykowe i s³ow-
nictwo. Klasa IV przygotowa³a swoje przedsta-
wienie dla pozosta³ych klas IV w szkole. Za-
proszone klasy wiedzia³y jednak, ¿e one te¿ s¹
aktorami, a nie tylko widowni¹ i odpowiada³y
na pytania narratorów.
Ö Inscenizacja
Na scenie s¹ trzy rodziny, ka¿da inaczej
ubrana, rozmawiaj¹ po cichu, w rogu sceny na
tapczanie le¿y leñ. Wje¿d¿a narrator 1 na rolkach.
Wita wszystkich w jêzyku polskim, uprzedza, ¿e
bêdzie stawia³ pytania i prosi o odpowiedzi,
w ten sposób ka¿dy mo¿e byæ uczestnikiem in-
scenizacji. Nastêpnie przechodzi na jêzyk niemie-
cki, staje przed map¹ Polski, wita siê: Herzlich
willkommen in der Grundschule 108 i przedstawia:
– Ich bin Marek und das (pokazuje na pozosta³ych
aktorów) sind meine Freunde. Wszyscy œpiewaj¹
piosenkê Guten Tag, guten Tag:
Guten Tag! Guten Tag! Hallo, wie geht’s (2 razy)
Danke, prima, gut. (3 razy)
Tschüs! Auf Wiedersehn!3) (jedn¹ linijkê – dwa razy).
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego w Szkole Podstawowej nr 108 we Wroc³awiu.
2) M. Kozubska, E. Krawczyk, L. Zast¹pi³o (2001), der, die, das – neu, klasa IV, Warszawa: Wydawnictwo Szkolne PWN.
3) Das Deutschmobil cz. 1, Klett Edition Deutsch, Wiedza Powszechna.
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Pokazuje na mapê Polski i mówi: – Ich komme aus
Polen und wohne in Wrocław in der Chrobry-
Straße. Ich bin Pole und spreche gut polnisch.
Deutsch lerne ich bei Frau Maria Matyka. Sie ist OK.
Teraz wita widowniê: – Hallo!
– Wie heißt du? .............................
– Herzlich willkommen, wie geht’s? ...................
– Wo wohnst du? .....................................
– Kommst du aus Polen? ................... (pyta w ten
sposób kilka osób).
W trakcie rozmowy narratora 1 z widow-
ni¹ na scenê wje¿d¿a, te¿ na rolkach, narrator 2.
Je¿dzi po scenie, ma walkmana, s³ucha muzyki.
Narrator 1 (wskazuj¹c narratora 2 mówi):
– Das ist meine Freundin Eva. Sie ist prima. Beide
lernen wir Deutsch bei Frau Matyka.
Szuka wzrokiem nauczycielki, macha do niej:
– Guten Tag, Frau Matyka.
Podje¿d¿a do narratora 2:
N 1: Grüß dich, Eva!
N 2: Grüß dich, Marek! Was machst du da?
N 1: Ich spreche Deutsch. Und was machst du?
N 2: Ich höre Musik.
N 1: Na ja, Eva hört Musik, ich spreche Deutsch,
und du? (wskazuje na kogoœ na widowni) Was machst
du? (pyta kilku osób) Und was macht meine Fami-
lie? (wskazuje na jedn¹ z rodzin).
N 2: Marek, ist das deine Familie?
N 1: Ja, das stimmt. Das ist meine Familie.
Teraz wskazuj¹c poszczególne osoby pyta widowniê: (na
scenie – babcia z dziadkiem graj¹ w karty, ciocia Iza
rozmawia przez telefon, wujek Adam maluje, siostra Ola
gimnastykuje siê, tata fotografuje, mama gotuje, a Jan
le¿y na kanapie i nic nie robi.)
– Was macht meine Oma? .................................
– Ja, ich spiele Karten (ka¿da z osób w rodzinie
potwierdza lub zaprzecza czynnoœæ).
W ten sam sposób pyta o to, co robi¹ pozosta³e osoby.
Na koniec mówi (wskazuj¹c lenia): – Und das ist Jan.
Er macht nichts.
Jan mówi wiersz: Meine Mutter und mein Vater
(wskazuj¹c na drug¹ rodzinê, osoby s¹ ubrane zgodnie
z treœci¹ wiersza)
Meine Mutter und mein Vater
gehen manchmal ins Theater
Und ich, und ich
ich mache nichts.
Oma, Opa, Onkel Daniel
Spielen Tennis oft in Spanien
Und ich, und ich,
ich mache nichts.
Meine Schwester und mein Bruder
spielen Schach mit Tante Trude.
Und ich, und ich,
ich mache nichts.4)
Wraca Eva, narrator 1 mówi do niej: – Jan ist ein
Nichtstuer.
Eva zwraca siê do Jana, stawia pytania z wiersza, Jan
odpowiada.
Der Nichtstuer
– Was machen Sie denn da?
– Nichts.
– Nichts? Was heißt das, nichts?
– Nichts, das heißt nichts.
– Sie arbeiten also nicht?
– Nein, ich arbeite nicht.
– Sie studieren auch nicht?
– Nein, ich studiere nicht.
– Sie lernen also auch nicht?
– Nein, ich lerne nicht.
– Das verstehe ich nicht.
– Das macht nichts.5)
Narrator 2: Und wer kommt da?
Narrator 2: Das ist mein Freund Max. Er ist immer
lustig.
Narrator 1 do Maxa: Was machst du Max?
Max: Ich suche meine Hose (wchodzi na scenê w spo-
denkach gimnastycznych)
– Oh, hier sist sie! (spodnie le¿¹ obok lenia). Zak³ada
spodnie i mówi wiersz:
Hosentaschen
Meine Hose hat zwei Taschen.
Taschen, Leute, die sind fein!
Kann man einen Schatz erhaschen,
steckt man ihn gleich da hinein:
Sieben Zuckerln und zwei Bälle,
fünfzehn Kugeln und ein Stein,
etwas Strick für alle Fälle
und ein Messer gehn hinein.
Ein Paket der feinsten Bilder,
Bleistift, Gummi, Taschenbuch,
Klammern, Nägel, Messingschilder
und – vielleicht – ein Taschentuch. (0. Ullmann)
potem schodzi ze sceny.
Narrator 2: Marek deine Familie ist sehr groß. Was
sind sie alle?
4) Der, die, das neu – kl. IV.
5) H. Bock, K. Heinz Eisfeld, H. Holthaus, U. Schütze-Nöhmke (1992), Themen neu 1 – Max Hueber Verlag.
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Narrator 1 potwierdza: Ja, meine Familie ist groß.
Podje¿d¿a do rodziny (ubranej zgodnie z zawodami) Das
sind meine Oma und mein Opa.
Dziadek mówi: Ja, ich bin schon alt. Ich bin 80.
Babcia mówi: Und ich bin 82.
Narrator 1: Ich habe meine Großeltern sehr gern.
Podje¿d¿a do cioci Izy (ona jest pielêgniark¹). Und das
hier ist meine Tante Iza.
Ciocia przedstawia siê: Ich bin Krankenschwester.
Narrator 1 (teraz zwraca siê do cioci Izy): Tante, was
machst du?
Ciocia Iza: Ich telefoniere.
Narrator przedstawia jeszcze w ten sposób mamê, tatê
i wujka Adama. Siostra Ola przedstawia siê sama.
– Ich bin die Schwester von Marek. Ich heiße Ola
und bin 24. Von Beruf bin ich Journalistin. Mein
Bruder Marek ist prima.
Potem narrator 1 wskazuje na wybrane osoby z rodziny
i pyta widownię o czynności, które te osoby wykonują oraz
o ich zawody.
– Wer kommt denn hier? ..............................
– Was ist der Vater? ..................................
– Wie alt ist er? ..................................
– Was macht er gerne? ...................................
Narrator 1 podjeżdża do narratora 2 i mówi: Jetzt
kennst du schon meine Familie. Und wie ist deine
Familie?
Narrator 2 mówi wiersz:
Auf dem Bilde seht ihr da
Vater Mutter, Monika,
Bruder Kurt und Schwester Nelli,
die Geschwister Paul und Elle.
Na koniec narrator 1 przedstawia jeszcze jedną rodzinę
(pory roku): Und das ist auch eine Familie. Das sind
die Jahreszeiten
Wystêpuj¹: narrator wiersza i 4 pory roku, narrator mówi
jedn¹ zwrotkê wiersza, ka¿da pora roku mówi swój tekst.
Es war eine Mutter
Es war eine Mutter,
die hatte vier Kinder,
den Frühling, den Sommer,
den Herbst und den Winter.
Der Frühling bringt Blumen,
der Sommer bringt Klee,
der Herbst bringt uns Äpfel,
der Winter bringt Schnee.
Pory roku rozdaj¹ swoje dary uczniom, zima obsypuje
wszystkich p³atkami œniegu.
Narratorzy ¿egnaj¹ wszystkich: Jetzt kennt ihr schon
unsere Familien.
Also, auf Wiedersehen! Und bis dann!
Wszyscy aktorzy zbli¿aj¹ siê do publicznoœci, ka¿dy ¿egna
siê inaczej po niemiecku. Na koniec wszyscy wo³aj¹ razem:
– Tschüs! Auf Wiedersehen!
Wychodzi narrator 1, dziêkuje wszystkim
za uczestniczenie w lekcji powtórzeniowej. Pyta
czy taka lekcja im siê podoba³a, czy wszystko
zrozumieli. Na koniec zaprasza wszystkich na
nastêpne spotkanie.
Okaza³o siê, ¿e zabawa w teatr po niemie-
cku nie jest wcale taka trudna, a dzieci uwielbiaj¹
wystêpowaæ na scenie. Gor¹co polecam wszyst-




Zalety i wady projektu – jednej z aktywnych metod
nauczania
Od wielu ju¿ lat du¿o mówi siê o stoso-
waniu na lekcjach jêzyków obcych metod ak-
tywnych, takich jak: metoda projektu, gier dy-
daktycznych, metoda sytuacyjna, dyskusji, bu-
rzy mózgów czy okr¹g³ego sto³u. Nic dziwnego,
gdy¿ odgrywaj¹ one wa¿n¹ rolê w nauczaniu
jêzyków obcych, uatrakcyjniaj¹c lekcje i stwa-
rzaj¹c sytuacje mobilizuj¹ce uczniów do reago-
wania w jêzyku obcym. Czêsto zapobiegaj¹ nu-
dzie, rozwijaj¹ spostrzegawczoœæ, kszta³c¹ wy-
obraŸniê i siln¹ wolê.
Od trzech lat stosujê na lekcjach jêzyka
niemieckiego metodê projektu. Przypomnê tyl-
ko, ¿e celem projektu jest wspólne planowanie
pracy przez uczniów i nauczyciela. Rolê nau-
czyciela ujê³abym w s³owa ,,pomóż mi, bym
1) Autorka jest nauczycielką języka niemieckiego w Szkole Podstawowej im A. Mickiewicza w Sułkowicach.
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sam to zrobił’’. Uczniowie maj¹ mo¿liwoœæ na-
uki przez aktywne i twórcze dzia³anie, pracuj¹
w grupach ucz¹c siê jednoczeœnie podejmowa-
nia wspólnych decyzji i nabieraj¹ umiejêtnoœci
prezentowania w³asnych prac w jêzyku obcym.
Metoda projektu ma wiele plusów. Przede
wszystkim integruje uczniów i uczy ich wspó³-
pracy, rozwi¹zywania konfliktów oraz poszukiwa-
nia kompromisu. Poza tym s³abi uczniowie ucz¹
siê od zdolniejszych, wszyscy s¹ odpowiedzialni
za siebie i innych oraz maj¹ mo¿liwoœæ wykorzys-
tania wiedzy i umiejêtnoœci pozaprzedmiotowych,
jak te¿ podzielenia siê pomys³ami dotycz¹cymi
prezentacji projektu. Zauwa¿y³am równie¿, ¿e
przygotowuj¹c projekt uczniowie szybciej i bar-
dziej efektywnie zapamiêtuj¹ s³ownictwo i zwroty
oraz doskonal¹ jêzyk niemiecki. Realizacja zada-
nia w grupach sprzyja powstaniu bezstresowej
atmosfery, spontanicznym rozmowom i wymia-
nie doœwiadczeñ oraz informacji. Nauczycielowi
daje mo¿liwoœæ lepszego poznania uczniów, ich
predyspozycji, zami³owañ i zdolnoœci.
Nie mo¿na jednak pomin¹æ wad tej me-
tody. Przede wszystkim zaobserwowa³am brak
zaanga¿owania uczniów niechêtnych nauce jêzy-
ka (wykorzystuj¹ innych kolegów), zaœ uczniowie
lepsi chc¹ dominowaæ i bywa, ¿e nie dopuszczaj¹
do g³osu s³abszych. Czasami – szczególnie w licz-
nych klasach – wystêpuje problem zwi¹zany
z dyscyplin¹ i monitorowaniem pracy uczniów.
Oprócz tego projekty wymagaj¹ czasu i s¹ praco-
ch³onne. Zmusza to uczniów do tego, by spoty-
kali siê u kogoœ w domu, a nie w szkole, co
sprawia, ¿e nauczyciel nie mo¿e nadzorowaæ ich
pracy. Dlatego te¿ mam niekiedy problem z oce-
n¹ projektów, gdy¿ nie jestem pewna, czy wszy-
scy uczniowie z danej grupy w³o¿yli tyle samo
wysi³ku w ich przygotowanie. Dlatego przed
przyst¹pieniem do projektu spisujê z uczniami
,,kontrakt’’, który zawiera nastêpuj¹ce elementy:
Ö temat projektu, np., zainteresowania, waka-
cje, miejscowoœæ, w której mieszkam itp.,
Ö forma wykonania projektu – folder, plakat,
gazetka œcienna, referat,
Ö zadania dla poszczególnych cz³onków grupy,
Ö Ÿród³a, które powinni wykorzystaæ – prospek-
ty, wywiad, zdjêcia, obrazki, ksi¹¿ka,
Ö termin prezentacji oraz terminy konsultacji
z nauczycielem,
Ö elementy obligatoryjne projektu – napisy
w jêzyku niemieckim,
Ö mo¿liwe sposoby prezentacji projektu na fo-
rum klasy i czas jej trwania,
Ö kryteria oceny projektu,
Ö ewaluacja – czyli zwrócenie uwagi uczniom
na to, aby potrafili obiektywnie oceniæ swoj¹
pracê i powiedzieæ, co im siê podoba³o, co
mo¿na by by³o ulepszyæ, z czego s¹ najbardziej
dumni, co by³o trudne i czego siê nauczyli (w
jêzyku polskim).
Oto przyk³adowe zdjecia projektów wy-
konanych przez moich uczniów:
Zachêcam wszystkich nauczycieli do sto-
sowania metody projektu, gdy¿ dziêki niej
uczniowie nie tylko przyswajaj¹ sobie wiado-
moœci i mówi¹ w jêzyku obcym, ale równie¿
ucz¹ siê odpowiedzialnoœci za swój produkt
koñcowy oraz prezentacji projektu opanowuj¹c
przy tym umiejêtnoœæ jednoczesnego porusza-




Języki otwierają drzwi – do przyjaźni, wiedzy, świata
– Języki drogą ku przyszłości
Dopiero niespe³na 3 lata pracujê jako
nauczycielka jêzyka angielskiego, jednak chcia-
³am siê podzieliæ swoimi pomys³ami na lekcje,
inspiruj¹ce uczniów do dzia³ania. W swojej pra-
cy staram siê wykorzystywaæ najró¿niejsze me-
tody aktywizuj¹ce uczniów do pracy w pozna-
waniu jêzyka angielskiego. Jedn¹ z takich me-
tod, lubian¹ przez uczniów, jest projekt. Poni¿-
sze lekcje przeprowadzi³am w klasach VI szko³y
podstawowej.
Celem projektu 1 A Dream Factory by³o
,,wyprodukowanie’’ filmu rysunkowego. Fil-
mem mia³a byæ sekwencja rysunków przygoto-
wanych na kartkach formatu A-4, z³¹czonych ze
sob¹ w formie d³ugiej taœmy. Dialogi i dŸwiêk
nagraliœmy na taœmê magnetofonow¹. Praca
przebiega³a w kilku etapach.
× Etap I – przygotowania do projektu
Uczniowie zostali podzieleni na cztery
grupy cztero i piêcioosobowe. Wybrali nazwê
dla swojego zespo³u i rozpoczêli pracê nad
treœci¹ filmu. Zgromadzone pomys³y zosta³y
spisane i z powsta³ych propozycji, grupy wy³o-
ni³y najlepsze do filmowania. Przygotowali
pierwsze kadry filmu z nazw¹ zespo³u, wy-
mienieniem producentów (imiona i nazwiska













× Etap II – budowanie wątków
opowiadania i montowanie taśmy
filmowej
Grupy rozpoczê³y prace nad gromadze-
niem s³ownictwa. Pracowa³y nad treœci¹ filmu
korzystaj¹c z pomocy nauczyciela, s³owników
oraz w³asnych ksi¹¿ek do nauki jêzyka angiel-
skiego. Powsta³a fabu³a
















mi lub muzyk¹. Oto





to find a treasure.
Charley stays and
watches a cave.
Pinkey: We have a long
way ahead.
Mary: Oh, yes.






Mary: Oh, no! Let’s
run away.
Pinkey: Where?









1) Autorka bra³a udzia³ w naszym KONKURSIE 2001 – Języki otwierają drzwi – do przyjaźni, wiedzy, œwiata – Jêzyki drog¹
ku przysz³oœci. Jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Szkole Podstawowej w Murowie.
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Narrator: The big dragon attacks them. So Pin-
kel attacks the dragon.
Pinkey: Let’s go straight to the cave.
Mary: Good idea!
Narrator: They come to the cave and find
a treasure. They pick up the treasure.
Mary: Let’s get the treasure and be gone.
Pinkey: All right.
The end.
× Etap IV – budowa telewizora
Do tak wyj¹tkowych filmów potrzebo-
waliœmy specjalnego odbiornika telewizyjnego.
Zrobiliœmy go wspólnymi si³ami z pud³a karto-
nowego. Do œrodka wmontowaliœmy kartono-
we wa³ki, na które nawinêliœmy taœmy z fil-
mami. Zainstalowaliœmy pierwszy z czterech
powsta³ych filmów The Treasure Hunting.
Trzy inne filmy to: The World According to the
Students; The Boys of Four and their Girls; John
Bean and the Elephant.
× Etap V – projekcja filmów
By³ to niew¹tpliwie jeden z najbardziej
emocjonuj¹cych momentów projektu. Ucznio-
wie specjalnym pokrêt³em do przesuwania fil-
mu oraz w³¹czeniem magnetofonu rozpoczêli
seans filmowy. Towarzyszy³y mu ogromne
emocje i liczne wybuchy weso³oœci. Po zakoñ-
czeniu omówiliœmy zaprezentowane filmy,
Zwróciliœmy uwagê na najciekawsze i najbar-
dziej pomys³owe elementy filmów.
Praca nad projektem da³a sposobnoœæ
moim uczniom do partnerskiej wspó³pracy, by-
cia wspó³odpowiedzialnym za kszta³t przedsiê-
wziêcia, rozwijania wyobraŸni. Projekt zmusi³
ich do poszukiwania i eksploatowania jêzyka
angielskiego z ró¿nych Ÿróde³ dostarczaj¹c przy
tym du¿o dobrej zabawy.
× English Advertisment
W wyniku dyskusji nad projektem 1 zrodzi³ siê
wspólny pomys³ na kolejny projekt – English
Advertisement. Jego celem by³o nakrêcenie
reklamy, prawdziw¹ tym razem kamer¹, zachê-
caj¹c¹ jej odbiorców do zakupu, b¹dŸ skorzys-
tania z reklamowanego produktu. Wspólnie
z uczniami wymyœliliœmy tematy reklam:
The best student’s book
Our class is cool
Welcome to our school
The English Language School
A dictionary is useful
Praca przebiega³a w grupkach piêciooso-
bowych i zamknê³a siê w czterech jednostkach
lekcyjnych. Grupy energicznie przyst¹pi³y do pra-
cy i ju¿ na pierwszej lekcji wypracowa³y pomys³
na reklamê. Powsta³o kilka form jej realizacji:
Ö mini-teatrzyk z wykorzystaniem pacynek,
Ö scenka-skecz: dialogi,
Ö narracja.
Po pisemnym opracowaniu dialogów
i narracji, uczniowie rozpoczêli pracê nad przy-
gotowywaniem potrzebnych rekwizytów: zbu-
dowali domek-teatrzyk, przygotowali zabawne
przebrania i zgromadzili pozosta³e akcesoria.
Przed przyst¹pieniem do nagrywania
zrobiliœmy próbê generaln¹. Towarzyszy³y jej
ogromne emocje, poniewa¿ ka¿dy chcia³ wy-
paœæ jak najlepiej w oku kamery.
Efekty pracy by³y imponuj¹ce. Ucznio-
wie z zadowoleniem i rozbawieniem ogl¹dali
swoje dzie³a. Prezentacjê reklam dokonaliœmy
w trakcie szkolnego dnia jêzyków obcych w lis-
topadzie 2001r.
Oto dwie wybrane reklamy:
Ö 1. Mini-teatrzyk A Dictionary is Useful (actors:
two puppets, place: a little wooden theatre made by
students)
Puppet 1 is holding a dictionary in its hands
Puppet 2: Hello. What are you doing?
Puppet 1: Hello, I’m looking for ,,love’’ word.
Puppet 2: Look! It’s ,,kochaæ’’.
Puppet 1: I love this dictionary. Thanks.
Puppet 2: It’s a super and fantastic dictionary.
Puppet 1: Where can you buy it?
Puppet 1: In every bookshop.
Together: Buy only the yellow dictionaries!
Ö 2. Scenka – skecz: The English Language School
(actors: students themselves; place: a classroom)
Narrator: Black and White presents the English
Language School. Our course is for all kids
of age 7 to 10.
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Teacher: My name is Hasel. Proszê powtórzyæ!
Children: My name is Hasel.
Narrator: The course is from Monday to Fridays,
from 4.00 to 5.00 p.m.
Teacher: What’s your name?
Child 1: My name is Ala.
Teacher : How old are you?
Child 2 : Seven.
Teacher : Ca³ym zdaniem proszê (fragmenty
w języku polskim są celowe)
Child 2 : How old are you?
Teacher: Shut up, Szymon! (She’s getting angry)
Where are you from?
Child 3: (crying)
Teacher: Where are you from?
Child 3: (still crying)
Teacher: No, powiedz mi dziecko!
Child 3: (can’t stop crying)
Narrator: Our course guarantees a very good
fun. Welcome!
Uczniowie ,,po³knêli haczyk’’ i z entuz-
jazmem powitali pomys³ na kolejny projekt
filmowy Romeo and Juliet. Ju¿ nied³ugo bêdzie-
my filmowaæ scenki z dzie³a Williama Szekspira.
(listopad 2001)
Teresa Pogwizd, Małgorzata Sekwerda1)
Wrocław
Jak poznać Francję na lekcji języka francuskiego?
Wprowadzanie elementów cywilizacyjnych na lekcji
języka obcego
Lekcje jêzyka obcego nie mog¹ siê
obejœæ bez poznawania kultury kraju, w którym
jêzyk ten jest u¿ywany. Jest to szczególnie wa¿-
ne w szkole podstawowej, gdzie trosk¹ nau-
czyciela jest zbudowanie motywacji, której czê-
sto brakuje naszym uczniom, nie maj¹cym zbyt
wielu okazji do pobytów za granic¹. Motywacjê
do nauki jêzyka obcego mo¿emy wiêc wzmac-
niaæ pobudzaj¹c ich wyobraŸniê i zainteresowa-
nie danym krajem. Dzia³ania tego rodzaju s¹
szczególnie wa¿ne w kontekœcie jednoczenia siê
Europy i rozwoju wspó³pracy regionalnej.
× PROPOZYCJA KONSPEKTU LEKCJI
Temat: La France administrative
Poziom: klasa VVI szko³y podstawowej, drugi
rok nauczania w wymiarze 3 godz. tygodniowo
Cele:
Komunikacja
Ö umiejêtnoœæ okreœlania po³o¿enia na mapie,
Ö umiejêtnoœæ rozmawiania o podziale admini-
stracyjnym Francji i Polski,
Ö umiejêtnoœæ przekazywania informacji o wspó³-
pracy regionalnej w Europie.
Cywilizacja
Ö podzia³ administracyjny Francji,
Ö wspó³praca regionalna w Europie,
S³ownictwo i struktury jêzykowe
Ö la région, le département, la division administ-
rative, le chef-lieu, la voi¨ı évodie, eˆtre jumelé/-e,
coopérer, un échange scolaire
Gramatyka
Ö wyra¿enie il y a,
Ö eˆtre, se trouver: czas teraŸniejszy.
Pomoce:
Ö du¿a mapa Francji z podzia³em administra-
cyjnym,
Ö ksero mapy Francji z podzia³em administra-
cyjnym,
1) Autorki s¹ nauczycielkami jêzyka francuskiego w Gimnazjum nr 13 i w Szkole Podstawowej we Wroc³awiu.
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Ö puzzle: mapa Francji z podzia³em administ-
racyjnym,
Ö kartki z nazwami regionów i ich stolic do
zabaw jêzykowych, np.:
la Champagne Ch aˆlons en Champagne
le Poitou-Charentes Poitiers
Ö foldery turystyczne z ró¿nych departamentów,
Ö programy pobytów dzieci we Francji, jeœli
szko³a prowadzi wymianê lub organizuje wy-
jazdy do Francji,
Ö formularze programu pobytu we Francji,
Przebieg lekcji:
I. Powtórzenie
Ö kierunki œwiata: dans le nordle sudle midi
l’estl’ouest
Ö wyra¿enia: au bord de ...au centre de ...
a` coˆté de ...  ...
Aby przypomnieæ kierunki œwiata
oraz pozosta³e wyra¿enia umo¿li-
wiaj¹ce dok³adniejsze okreœlenie
po³o¿enia geograficznego proponu-
jemy uczniom nastêpuj¹ce æwicze-
nie. Kolejno wybieraj¹ dowolne du-
¿e miasta we Francji, a wskazani
przez nich koledzy odszukuj¹ je na
mapie i okreœlaj¹ ich po³o¿enie, np.:
U1 – Marcin! Cherche Marseille sur la
carte de France.
Marcin – Voila` Marseille. Elle est
dans le Midi de la France, au bord
de la Mer Mediterrannée.
U3 – Kasia! Montre Bourges.
Kasia – Voila` Bourges. Cette ville est
dans le centre de la France.
II. Wprowadzenie
Ö nazwy regionów i ich stolic,
Ö okreœlanie po³o¿enia geograficz-
nego wybranych regionów:
X est dans le Midi.
Y se trouve au bord de l’Atlantique.
Dans le nord de la France il y a .....
Rozpoczynamy od pracy z du¿¹ ma-
p¹ i przekazujemy uczniom podstawowe infor-
macje o podziale administracyjnym Francji. Od-
czytujemy z nimi nazwy regionów i ich stolic.
Do znanych ju¿ dzieciom sposobów okreœla-
nia po³o¿enia (il y a; eˆtre) do³¹czamy czasow-
nik se trouver. Na tablicy notujemy zdania-
klucze:
1. En France, il y a 22 régions.
2. Poitiers est en Poitou-Charentes.
3. Le Poitou-Charentes se trouve au bord de
l’Atlantique.
Aby u³atwiæ i uatrakcyjniæ opanowanie
nazw regionów i ich stolic proponujemy ró¿ne
zabawy jêzykowe. Oto kilka wariantów takich
zabaw:
Ö Wariant 1
Uczniowie kolejno losuj¹ karteczki z nazwami kilku
regionów, odczytuj¹ je i odszukuj¹ na mapie.
U1 – La Bretagne se trouve / est dans le nord de
la France.
Ö Wariant 2
Uczniowie parami podchodz¹ do mapy, jedno
odczytuje nazwê dowolnego regionu, a drugie
pokazuje go na mapie i okreœla jego po³o¿enie.
Ö Wariant 3
Dzielimy uczniów na kilka grup. Ka¿da grupa
otrzymuje ksero mapy Francji z regionami oraz
3-4 kartki z nazwami stolic regionów. Ich zada-
niem jest odszukanie na mapie, w okreœlonym
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czasie (np. 3 minuty), i wypisanie nazw od-
powiednich regionów. Po up³ywie limitu czasu
ka¿da grupa przedstawia rezultaty swojej pracy
wzoruj¹c siê na zdaniu-kluczu nr 2.
Ö Wariant 4 – gra ,,Memo’’
Do tablicy przypinamy magne-
sami w 2 kolumnach 10–12 kar-
tek z nazwami regionów i ich
stolic. Wszystkie kartki s¹ od-
wrócone napisami do tablicy.







wadz¹cego grê, a pozosta³ych
dzielimy na kilka grup. Ich za-
daniem jest po³¹czenie nazw
regionów z ich stolicami. Ka¿da
grupa wydaje dyspozycje pro-
wadz¹cemu grê w nastêpuj¹cy
sposób:
U1 – A 2 et B 3
A B
1 1
2 La Bretagne 2
3 3 Dijon
W tym przypadku prowadz¹cy grê od-




ki z tablicy i wrê-
cza je grupie. Ma-
j¹ oni prawo do
ponownego strza-
³u. Jeœli nie trafi¹,
kartki zostaj¹ po-
nownie odwróco-
ne, a strza³ przechodzi na nastêpn¹ grupê.
Wygrywa ta grupa, która bêdzie mia³a najwiê-
cej trafieñ.
Ö Wariant 5
Uczniom podzielonym na 2-3 osobowe grupy
rozdajemy koperty z uk³adank¹ – mapa ad-
ministracyjna Francji. Wygrywa ta grupa, która
pierwsza u³o¿y uk³adankê.
Ö Wariant 6 – ,,zmodyfikowana’’ gra w ,,Kółko
i krzyżyk’’
Na tablicy rysujemy tabelê, w której przypina-
my kartki z nazwami regionów i dopisujemy
czasowniki.







Reguły gry: dzielimy uczniów na 3 grupy. Ka¿da
grupa ma inny symbol graficzny: o, +, . Aby
umieœciæ na planszy swój symbol graficz-
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ny, grupa musi powiedzieæ poprawnie zdanie
typu:
o Nous voudrions visiter l’Auvergne.
+ Nous admirons la Bretagne.
 Cette année nous allons en Alsace.
Zwyciê¿a ta grupa, która bêdzie mia³a kolejno
3 swoje symbole poziomo, pionowo lub na ukos.
Gra mo¿e byæ nierozstrzygniêta, wówczas og³asza-
my remis lub przyznajemy zwyciêstwo tej grupie,
która u³o¿y³a najwiêcej poprawnych zdañ2).
III. Utrwalenie
Proponujemy nastêpuj¹cy zestaw æwiczeñ:
Ö 1 il y a, eˆtre, se trouver? Wybierz i uzupełnij
zdania.
En Auvergne ..................quatre départements.
Clerment-Ferrand ....le chef-lieu de l’Auvergne.
Cette région .......... dans le centre de la France.
En Champagne-Ardenne ...................... quatre
départements.
Chaˆlons en Champagne ............... le chef-lieu
de cette région.
La Champagne-Ardenne ......................... dans
le nord-est de la France.
Ö 2. Odpowiedz na pytania.
1. Quelle est la division administative de la
Pologne?
2. Dans quelle voévodie tu habites?
3. Oa`u se trouve cette voi¨ıévodie?
4. Quel est le nom de la capitale de ta
voi¨ıévodie?
Ö 3. Przeczytaj o współpracy województwa dolno-
śląskiego z departamentem La Vienne. Dowiedz się,
czy województwo, w którym mieszkasz, współpra-
cuje z miastami lub regionami w innych krajach.
La voi¨ıévodie de Wroc³aw est jumelée avec le
département de la Vienne.
L’école primaire no 54 de Wroc³aw organise
chaque année l’échange scolaire avec le colle`ge
Romain Rolland de Charroux.
L’école primaire no17 de Wroc³aw coope`re
avec un colle`ge de Genc,ay.
Les éle`ves de l’école primaire no20 de Wroc³aw
vont tous les deux ans chez leurs copains a` Vou-
neuil sur Vienne.
Et ta voi¨ıévodie? Et ton école ?
Celem tego æwiczenia jest wprowadzenie
i zainteresowanie uczniów tematem wspó³pracy
regionalnej w Europie na przyk³adzie woje-
wództwa dolnoœl¹skiego i departamentu La
Vienne.
Ö 4. Oto fragment programu pobytu w Char-
roux dzieci ze Szkoły Podstawowej nr 54 we
Wrocławiu. Przeczytaj, a potem napisz, co ucznio-
wie zwiedzili. Odszukaj na mapie miejsca, o któ-
rych mowa.
Programme du séjour des Polonais
du 22 au 31 mars
Lundi 23 mars: Rallye dans Charroux
Visite de l’Abbaye
Visite de l’Entreprise Gargouil et
dégustation de jus de pomme
Mardi 24 mars: Futuroscope
Mercredi 25 mars: Ch eˆateau de Chenonceau et
,,Mini-Cheˆateaux’’ d’Amboise
Vendredi 27 mars: La Rochelle
L’Ile de Ré
Samedi 30 mars: Poitiers
D’abord les éle`ves ont visité ...........................
Puis ...............................................................
Ensuite ..........................................................
Le 30 mars ....................................................
Æwiczenie to mo¿e byæ punktem wyjœcia
dla kilku zabaw jêzykowo-cywilizacyjnych.
Ö Jeœli nauczyciel prowadzi wymianê mo¿e wy-
korzystaæ materia³y, którymi dysponuje: pro-
gramy pobytów uczniów we Francji, foldery,
widokówki, zdjêcia, afisze ze zwiedzanych
miejsc. Zadaniem uczniów, podzielonych na
grupy, jest przedstawienie pobytu we Francji na
podstawie otrzymanych materia³ów zgodnie
z wzorem zawartym w æwiczeniu 4. Ka¿da z wy-
powiedzi powinna byæ zilustrowana zdjêciami,
folderami itp.
Ö Jeœli nauczyciel nie prowadzi³ dot¹d wymiany
mo¿e zaproponowaæ uczniom u³o¿enie progra-
mu pobytu na podstawie folderów turystycz-
nych. Do tej pracy nale¿y wybraæ te foldery,
w których znajduj¹ siê mapy departamentów
z rysunkowymi legendami dotycz¹cymi atrakcji
turystycznych.
2) Uwaga! Grê mo¿na dostosowaæ do potrzeb i mo¿liwoœci naszych uczniów, wprowadzaj¹c ró¿nego rodzaju wymagania;
np.: formu³uj¹ zdania w passé composé: Pendant notre séjour en France, nous avons découvert l’Alsace; formu³uj¹ zdania
w futur proche lub futur simple: Le mois prochain, nous allons visiter l’Alsace. Dans deux ans, nous visiterons l’Alsace.
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Praca mo¿e przebiegaæ w nastêpuj¹cy sposób:
Ö analizujemy wraz z uczniami foldery3):
Ö okreœlamy po³o¿enie geograficzne regionu
lub departamentu,
Ö odczytujemy nazwy kilku wiêkszych miast,
Ö odczytujemy legendê,
Ö rozdajemy uczniom formularz programu po-
bytu:
Programme
de notre séjour dans le département
de ...............du 4 mai au 7 mai
le 4 mai .....................................................
le 5 mai .....................................................
le 6 mai .....................................................
le 7 mai .....................................................
Le 4 mai, nous allons visiter .........
Le jour suivant .............................
Ensuite ........................................
Le 7 mai .....................................
Ö uczniowie prezentuj¹ wyniki swo-
ich prac.
IV. Zadanie domowe









Ö 2. Wyszukaj nazwy 6 regionów.
A U V E R G N E B K
L O R R A I N E R J
S Q W E R T O L E H
A W U H U G R P T G
C E Y N Y B M O A F
E R T M T V A I G D
Y T R B R C N U N S
S D F V E X D Y E A
P I C A R D I E A S
A Z X C S Z E G F D
Ö 3. Nad jakimi morzami leżą te regiony?




3. Le Pays de la Loire ....................................
......................................................................
4. La Provence-Alpes-Coˆte d’Azur ..................
......................................................................
5. La Picardie ................................................
......................................................................
(czerwiec 1999)
3) Oto kilka adresów biur, do których mo¿na zwróciæ siê z proœb¹ o foldery:
1. Comité Régional du Tourisme d’Aquitaine 21–23, rue de Grassi, 33000 Bordeaux
2. Comité Régional du Tourisme d’Auvergne 43, avenue Julien, BP 395, 63011 Clermond-Ferrand Cedex
3. Comité Régional du Tourisme de Bourgogne 21, bouleverd des Brosses, 21000 Dijon
4. Comité Régional du Tourisme du Limousin 1, place Gabriel Hocquard BP 1004, 57036 Metz
5. Comité Régional du Tourisme d’Ile de France, 73-75, rue de Cambronne, 75015 Paris






,,Lec,on zéro’’ w różnych podręcznikach do języka
francuskiego
Pierwszy kontakt nauczyciela z uczniami,
rozpoczynaj¹cymi naukê jêzyka w szkole œred-
niej, jest trudny i stresuj¹cy dla obu stron.
M³odzie¿ obserwuje i próbuje oceniæ nauczycie-
la. Nauczyciel, vis-a`-vis trzydziestu par oczu
wpatrzonych w siebie, musi nawi¹zaæ dialog,
zachêciæ do nauki jêzyka, a czasem zmieniæ ich
negatywne nastawienie. Wspó³czesne podrêcz-
niki u³atwiaj¹ ten pierwszy kontakt, proponuj¹c
ró¿ne æwiczenia. W niniejszym artykule chcia³a-
bym omówiæ niektóre z tych propozycji i po-
dzieliæ siê w³asnymi spostrze¿eniami na temat
pierwszej lekcji z m³odzie¿¹ 15-letni¹.
Ö SALUT! C,A VA?2
Podrêcznik ten nie ma wyodrêbnionej
lekcji zerowej ani kursu przygotowuj¹cego.
Kontakt z nowym s³ownictwem odbywa siê
w rozdziale pierwszym, podobnie jak w pozo-
sta³ych, przez podanie celu: Uczę się witać
i przedstawiać oraz listy zwrotów i s³ówek. Obok
rysunków przedstawiaj¹cych dwie doros³e oso-
by i dwójkê m³odych znajduj¹ siê zdania powi-
tania i przedstawienia. Osoby te s¹ bohaterami
wszystkich dialogów w podrêczniku, a dziêki
nagraniu na kasecie zwracaj¹ siê bezpoœrednio
do przysz³ego czytelnika. Pod rysunkami umie-
szczono s³ówka potrzebne do powitania
i przedstawienia siê. Uczniowie mog¹ powta-
rzaæ razem z lektorem, a potem zastosowaæ te
zwroty w mini dialogach z nauczycielem lub
w grupkach.
Ö Libre échange3
Metoda ta wyodrêbnia lekcjê zerow¹ za-
nim rozpocznie siê praca z dialogami i æwicze-
niami poszczególnych rozdzia³ów, poœwiêco-
nych ka¿dy innej tematyce. Lekcja ta sk³ada siê
z dwóch czêœci: Pre´sentations i Situations, po
których umieszczono mapkê Francji i œwiata.
Podobnie jak w poprzednim podrêczniku
uczniowie poznaj¹ na wstêpie bohaterów wszy-
stkich dialogów. S¹ to fotografie przedstawiaj¹-
ce postacie i ich powitania, lecz z krótkim ko-
mentarzem od autora podrêcznika, kim jest
dana osoba. Nauczyciel nawi¹zuje wstêpn¹ ko-
munikacjê z uczniami pytaniem Qui est-ce?
i wskazaniem danej osoby. Nastêpnie kieruje to
pytanie do uczniów. Aby pobudziæ spontanicz-
n¹, chóraln¹ reakcjê s³uchaczy, wprowadzon¹
s³owem oui-non, mo¿e zadawaæ pytania typu:
C’est Michel? Il est professeur? Il est franc,ais?
Situations to mini dialogi umieszczone
pod rysunkami i zawieraj¹ce podstawowe s³ow-
nictwo typu co to jest, co się dzieje, gdzie jesteś,
a nawet krótkie przedstawienie siê. Uczniowie
1 Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka francuskiego w Liceum Ogólnokszta³c¹cym w Krasnymstawie.
2 Mieczys³aw Gajos, Teresa Szumlewicz (1992), Salut! C,a va? Warszawa: WSiP.
3 Janine Courtillon, Genevie`ve-Dominique de Salins (1995), Libre Echange, Hatier-Didier, Warszawa: WSiP.
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s³uchaj¹ nagrañ tych scenek, które na podsta-
wie rysunku sami z ³atwoœci¹ przet³umacz¹ na
jêzyk polski. Nastêpnie staraj¹ siê zapamiêtaæ
te zwroty i odegraæ scenki w parach. Na koniec
mo¿na modyfikowaæ nieco dialogi, podpowia-
daj¹c uczniom inne s³ówka. Uczniowie mog¹
bawiæ siê, przemieszczaj¹c po klasie, pytaj¹c
o ró¿ne przedmioty czy markuj¹c inne sytuacje
ni¿ na rysunkach. Nauczyciel prezentuje inne,
przygotowane wczeœniej, rysunki lub fotografie.
Kolejna lekcja to wykorzystanie mapki Francji
i œwiata. Uczniowie poznaj¹ regiony, miasta,
kraje s¹siednie. Poznaj¹ kraje romañskie i na-
zwy kontynentów ju¿ w jêzyku francuskim. Jest
to wprowadzenie pewnych elementów cywili-
zacyjnych. Wszystkie czêœci lekcji zerowej s¹
naturalnym i przyjemnym przejœciem do roz-
dzia³u pierwszego zatytu³owanego Contacts.
Ö Tempo4
Kolejny nowy podrêcznik proponuje bo-
gaty zestaw æwiczeñ w lekcji zerowej, przezna-
czonych do swobodnego wyboru nauczyciela.
S¹ to zadania odmienne od poprzednich, wy-
magaj¹ce od ucznia koncentracji, umiejêtnoœci
s³uchania i porównywania. Uczniowie rozpo-
znaj¹ nagrania i napisy w jêzyku francuskim,
wyszukuj¹ je wœród innych jêzyków, dopasowu-
j¹ jêzyk do flagi pañstwa, wyszukuj¹ z listy
wyrazów te, które ju¿ rozumiej¹, dopasowuj¹
rysunki do nagranych dialogów. Æwiczenia te
pozwalaj¹ aktywizowaæ uczniów oraz uzmys³o-
wiæ im, ¿e jêzyk, którego bêd¹ siê uczyæ, nie
jest taki straszny, ¿e znaj¹ ju¿ szereg s³ów, ¿e
tak w³aœnie bêdzie wygl¹da³a dalsza praca
z podrêcznikiem. Podobnie jak w Libre E´change
rozdzia³ pierwszy Premiers contacts jest poprze-
dzony mapk¹ Francji. Z niej uczeñ odczyta nie
tylko miasta, ale i ciekawostki turystyczne, czy
specja³y gastronomiczne danego regionu. Mó-
wi¹c o Francji mo¿emy porównaæ nasz kraj,
oczywiœcie w jêzyku ojczystym. Wszystkie te
dzia³ania pozwol¹ uczniom uœwiadomiæ sobie,
¿e na temat kraju i jêzyka zachodniego wiedz¹
wiêcej ni¿ przypuszczaj¹. U³atwi to dalsz¹ nau-
kê i przyzwyczai do pracy dedukcyjnej, stoso-
wanej czêsto w tym podrêczniku.
Ö Café cr e`me5)
Lekcja zerowa w swoim tytule Bienvenue
objaœnia cel wstêpnej pracy, czyli powitanie
i przedstawianie siê. Sk³ada siê z trzech czêœci:
De´couvertes, Boite a` outils i Paroles en liberte´.
W czêœci pierwszej uczniowie odgaduj¹ z rysun-
ków miejsce i bohaterów podanych sytuacji.
Wymiana myœli odbywa siê w jêzyku polskim.
Nastêpnie przy zamkniêtych ksi¹¿kach s³uchaj¹,
staraj¹ siê zrozumieæ, przet³umaczyæ i powta-
rzaæ z magnetofonem. Zapamiêtane zwroty sto-
suj¹ w klasie w rozmowach z nauczycielem,
koleg¹, w ma³ych grupkach lub du¿ych, w po-
zycji siedz¹cej lub stoj¹cej, przy zmianie in-
tonacji i natê¿enia g³osu.
Czêœæ druga zawiera s³ownictwo najczêœ-
ciej u¿ywane w klasie oraz elementy gramatyki
zawartej w przedstawieniu siê. Uczniowie s³u-
chaj¹ i powtarzaj¹ takie polecenia, jak: e´coutez,
re´pe´tez, lisez. Podrêcznik zawiera symbole ry-
sunkowe tych poleceñ wraz z podpisem. Kolej-
no nauczyciel rysuje symbole na tablicy,
a uczniowie wyra¿aj¹ je s³ownie. Mo¿na prze-
prowadziæ te¿ konkurs miêdzy grupami, jedna
grupa uczniów rysuje, druga odgaduje polece-
nia lub odwrotnie.
Czêœæ, zatytu³owana Pre´sentations nawi¹-
zuje do poprzednich zwrotów powitania i po-
szerza wiedzê uczniów o kolejne. Umo¿liwia te¿
poznanie nazw kilku zawodów. Autorzy pod-
rêcznika proponuj¹ ciekaw¹ pracê zwi¹zan¹
z umieszczonymi tam dialogami. Na pocz¹tku
nauczyciel rozdaje uczniom fotografie przedsta-
wiaj¹ce ró¿ne zawody wraz z nazw¹ francusk¹.
Ka¿dy uczeñ wciela siê w now¹ postaæ. W gru-
pach lub chodz¹c po klasie wita siê i przed-
stawia, podaj¹c fikcyjne nazwisko, narodowoœæ,
zawód. Nastêpnie pisze swoje nazwisko, naro-
dowoœæ, zawód na kartoniku i umieszcza przed
sob¹, jak wizytówkê na konferencjach. W ten
4 Eveline Be´rard, Yves Canier, Christian Lavenne (1996), Tempo DidierHatier.
5 Massia Kaneman-Pougatch, Sandra Trevisi, Marcella Beacco di Giura, Dominique Jennepin (1997) Cafe´ cre`me, Hachette,
Wydawnictwo Szkolne PWN.
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sposób uczniowie mog¹ ³atwiej zapamiêtaæ
swoje imiona. Kolejn¹ czynnoœci¹ jest wys³u-
chanie nagrania dwóch krótkich dialogów. Na-
uczyciel pyta o miejsce akcji i tak pojawia siê
s³owo miêdzynarodowe, a jednoczeœnie tytu³
podrêcznika Cafe´-cre`me. Pytania z odpowie-
dziami vrai-faux pozwalaj¹ uczniom przedstawiæ
bohaterów dialogów. Jest te¿ æwiczenie fonety-
czne zawieraj¹ce zwroty powitania. Dodajemy
do nich inne z dialogów, np. enchante´, tu es?
vous eˆtes? vous vous appelez comment? i ponow-
nie wracamy do fotografii rozdanych na pocz¹t-
ku lekcji. Odgrywamy z uczniami d³u¿sze ju¿
dialogi powitania i przedstawiania siê. Niektóre
zwroty mo¿emy umieœciæ na tablicy flanelowej
lub magnetycznej, bêd¹ to swoiste œci¹gi, z któ-
rych mog¹ korzystaæ uczniowie w czasie roz-
mów. Bêd¹ te¿ poznawaæ pisowniê francusk¹.
Ö ACCORD6)
Jest to sympatyczny, kolorowy i równo-
czeœnie nowoczesny podrêcznik dla pocz¹tkuj¹-
cych. Umo¿liwia on, jak zak³adaj¹ autorki, pod-
trzymywaæ motywacjê ucznia do zdobywania
w sposób progresywny kompetencji jêzyko-
wych. Sk³ada siê z czterech du¿ych rozdzia³ów
tematycznych, na pocz¹tku których okreœlono
cele nauczania i zawartoœæ gramatyczn¹. Lekcja
zerowa nie jest w zasadzie wyodrêbniona, lecz
nowe s³ownictwo jest wprowadzane na pocz¹t-
ku ka¿dego podrozdzia³u przez autentyczne do-
kumenty s³uchowe lub pisemne. Unité 1 nosi
tytu³ Présentations, ale pierwsze æwiczenia nie
ucz¹ przedstawiania siebie czy bohaterów pod-
rêcznika, lecz aktywizuj¹ uczniów do przekaza-
nia tego, co ju¿ znaj¹ z ¿ycia codziennego,
chocia¿ nie uczyli siê jeszcze jêzyka.
Na podstawie fotografii i wys³uchanych
z kasety magnetofonowej dialogów wyodrêb-
niaj¹ informacje przekazane po francusku od
innych. Wychwytuj¹ te¿ s³uchowo œrodki trans-
portu i nazwy miast odwiedzanych przez po-
dró¿nych. Nauczyciel mo¿e pos³u¿yæ siê rów-
nie¿ map¹ Francji i prosiæ uczniów o pokazanie
tych miejsc. Nazwy œrodków transportu s¹ tak
uniwersalnie znane, ¿e ka¿dy uczeñ potrafi je
wymieniæ. Nauczyciel, zachêca do podawania
innych, znanych im s³ów francuskich. Niektóre
mo¿na zapisaæ, wprowadzaj¹c ich pisowniê.
Przy pierwszej fotografii nauczyciel ma te¿ oka-
zjê wprowadziæ s³owo powitania Bienvenue.
Ten pierwszy kontakt z jêzykiem francus-
kim ma wywo³aæ siln¹ pozytywn¹ motywacjê,
prze³amaæ obawy uczniów oraz walczyæ ze ste-
reotypem, ¿e jest to jêzyk niezwykle trudny.
Dodatkow¹ zachêt¹ bêdzie p³yta kompaktowa,
do³¹czona do podrêcznika, z nagranymi æwicze-
niami. W dobie komputerów niemo¿liwe jest
uczenia jêzyka bez zastosowania Internetu.
Wpisuj¹c adres www.didieraccord.com na-
mówmy uczniów by utrwalali poznany materia³
leksykalny czy gramatyczny dziêki æwiczeniom
autokorekcyjnym, œciœle dostosowanym do
podrêcznika.
Podrêczniki u³atwiaj¹ wiêc pierwsze spo-
tkanie w nowej szkole z jêzykiem francuskim,
uspokajaj¹ ucznia, a jednoczeœnie mobilizuj¹ do
otwarcia siê na lekcji i aktywnej wspó³pracy
z nauczycielem.
Ö Moje lekcje zerowe
A oto jak wygl¹da jedna z moich lekcji
zerowych. Wypracowa³am sobie pewien mo-
del, zanim na dobre wesz³y do szko³y atrakcyj-
ne podrêczniki. Stale wzbogacam go o nowe
elementy i pomys³y ró¿nych autorów.
Po wejœciu uczniów do klasy witam siê
z nimi po francusku i przedstawiam: bonjour, je
m’appelle G.W., je suis professeur, je suis polona-
ise. Uczniowie rozumiej¹ to bez trudu. Pod-
chodzê do kilku, podajê rêkê, zachêcam uœmie-
chem do odpowiedzi na powitanie i krótkie
przedstawienie siê po polsku. T³umaczê imiê na
francuski i ju¿ mamy mini konwersacjê. Nastêp-
nie zawieszam mapê œwiata i proszê ochotni-
ków o pokazanie Francji. Pytam, jakim jêzy-
kiem jest francuski. S³yszê odpowiedzi: zachod-
nim, innym ni¿ s³owiañski, trudnym, salono-
wym. Wtedy opowiadam uczniom tak¹ oto his-
toryjkê o jêzykach: z badañ przeprowadzonych
kilka lat temu przez Francusk¹ Akademiê Nauk
wynika³o, ¿e ludnoœæ zamieszkuj¹ca kulê ziem-
6) Dominique Berger, Nerina Spicacci (2000), Accord, Didier.
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sk¹ mówi 2796 jêzykami. Naprawdê istnieje
ponad 5000 jêzyków. Wielkie pomieszanie jê-
zyków opisuje Biblia. Kiedy ludzie mówili jesz-
cze jednym jêzykiem, przyst¹pili do budowy
wie¿y Babel. Mia³a ona siêgaæ niebios. Zanie-
pokoi³o to w³adcê niebios i postanowi³ prze-
szkodziæ ludziom mieszaj¹c jêzyki. Wœród budo-
wniczych powsta³o wielkie zamieszanie, nie do-
koñczyli budowy, rozproszyli siê po œwiecie.
Jak¹ rangê ma jêzyk francuski na œwiecie
œwiadczy fakt, ¿e po angielskim jest drugim
mówionym na wszystkich kontynentach. Jest
te¿ jednym z jêzyków urzêdowych wielu or-
ganizacji miêdzynarodowych. Pytam uczniów
o kraje, w których mówi siê po francusku lub
kraje romañskie. Pada kilka nazw, pokazujê
fotografie, wskazujê inne na mapie. Czy w Pol-
sce warto uczyæ siê tego jêzyka? Tak, jest ponad
700 firm francuskich i wspó³praca rozwija siê
na wielu p³aszczyznach, a skoro zmierzamy do
zjednoczonej Europy, to warto uczyæ siê wielu
jêzyków, nie tylko angielskiego. Zachêcam do
nauki przez wskazanie mo¿liwoœci istniej¹cych
w naszej szkole: olimpiady, konkursy. Pokazujê
album olimpijczyków rozpoczynaj¹cy siê mot-
tem: ,,Co inni mogli zrobić, możesz i Ty’’.
Aby obaliæ choæ trochê mit jêzyka salo-
nowego pytam o symbol Pary¿a. Rysujê wie¿ê















Dorzucam kilka osi¹gniêæ technicznych
typu: minitel, Lille – nowoczesne metro, Biarritz
– œwiat³owody, pierwsze transplantacje serca
profesora Bernard, nowoczesne samochody Re-
nault i Peugeot, rakieta Ariane, Ge´ode i Cinax
w Pary¿u i podajê liczby, liczbê nagród Nobla.
Nastêpnie sporz¹dzamy listê wyrazów
francuskich, które uczniowie ju¿ znaj¹, bo u¿y-
wamy ich w jêzyku polskim np. pardon, merci,
restaurant, te´le´, me´tro, disco, sport, paysage, ren-
dez-vous, te´le´phone. Okazuje siê, ¿e wspólnie
wymieni¹ wiele. Pod koniec lekcji wracam do
zwrotów powitania. Rozdajê uczniom zrobione
wczeœniej identyfikatory z imieniem po francusku.
Nosz¹ je w czasie kolejnych lekcji. W ten sposób
poznaj¹ siê nawzajem, poznaj¹ pisowniê swojego
imienia, a mnie jest ³atwiej dopasowaæ 30 imion
do 30 nowych twarzy. Jeszcze raz witam siê
z kilkoma, wymieniaj¹c ich nowe imiona. Kul-
minacj¹ lekcji jest piosenka z kasety Chanterelles
do czasopism Mary Glasgow Publications.
Bonjour
Bonjour Monsieur, bonjour Madame,
bonjour Mademoiselle
Je me pre´sente, je m’appelle Agnes` Dupuis,
je suis Agne`s Dupuis
Agne`s c’est mon pre´nom, Dupuis mon nom de famille
Bonjour, salut, comment t’appelles-tu?
Na pierwszej lekcji uczniowie próbuj¹
œpiewaæ wraz z nagraniem. Piosenk¹ t¹ rozpo-
czynam i koñczê kolejne lekcje. Uczniowie pod-
stawiaj¹ swoje dane, zwracaj¹ siê do siebie, jest
to forma rozgrzewki i komunikacji jêzykowej.
Na nastêpnej lekcji wykorzystujê ju¿
propozycje podrêcznika, rozszerzaj¹c powitania
pytaniami o samopoczucie i o narodowoœæ. Kar-
toniki z namalowanymi flagami pañstw uatrak-
cyjniaj¹ lekcje: il est franc,ais, allemand, espagnol
itp., a fragment piosenki Comment c,a va? com-
me si, commme si, comme c,a! stanowi mi³y
i naturalny przerywnik.
Jeœli pozwalaj¹ mi na to warunki, przygo-
towujê te¿ fragment filmu na wideo. Uczniowie
maj¹ tylko obraz, g³os jest wyciszony, musz¹ pod-
³o¿yæ g³os. Mo¿na wykorzystaæ dowoln¹ kasetê,
pokazaæ moment powitania i przedstawienia, wy-
ciszyæ pewne zdania, bêdzie to dialog z lukami,
które uzupe³ni¹ uczniowie. Zaproponowane kwe-
stie warto zapisaæ na tablicy, aby by³a mo¿liwoœæ
porównania dialogu-matki z nowo powsta³ym.
Zamiast tego typu zabaw z wideo mo¿na
te¿ u¿yæ komiksy. Uczniowie otrzymuj¹ rysunki
ró¿nych postaci. Ich zadaniem jest uzupe³nienie
chmurek na rysunkach. Praca ta odbywa siê
w grupach i uczniowie zaczynaj¹ naukê pisowni
pewnych zwrotów, szukaj¹c ich w podrêcznikach.
Zwracaj¹ te¿ uwagê na ró¿ne sposoby zachowañ.
(wrzesieñ 1998, maj 2002)
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Anna Gorczyńska, Anna Popielewicz1)
Chełm
Po polsku i angielsku o szekspirowskim teatrze
£¹czenie treœci ró¿nych przed-
miotów nauczanych w szkole œredniej
jest zjawiskiem dosyæ nowym i nie
maj¹cym znacz¹cej tradycji dydakty-
cznej. Co prawda pojawi³y siê ju¿
opracowania dotycz¹ce projektu in-
terdyscyplinarnego jako metody pra-
cy na ró¿nych etapach nauczania2),
ale nie stanowi to jeszcze codzienno-
œci w praktyce szkolnej zw³aszcza na
etapie ponadpodstawowym.
W klasie humanistycznej,
w której prowadzimy zajêcia, istot-
nym zadaniem nauczycieli jest integ-
rowanie treœci nauczanych przedmio-
tów humanistycznych. Dodatkowo – celem re-
alizacji tego zadania – zosta³a wprowadzona
nauka filozofii i zajêcia z kszta³cenia jêzyko-
wego. Temu celowi s³u¿¹ te¿ odbywane cyklicz-
nie lekcje integruj¹ce jêzyk polski i angielski
poœwiêcone analizie wybranych zagadnieñ lite-
rackich z ró¿nych okresów. Przeprowadzona
przez nas ostatnio lekcja dotyczy³a historii teat-
ru el¿bietañskiego i stanowi³a podsumowanie
cyklu lekcji o Makbecie Williama Szekspira. Po-
przedzi³a j¹ projekcja filmu Świat to teatr z cyklu
Konwencje teatralne.
Celem prowadzonych przez nas – w 18
osobowej grupie uczniów – zajêæ by³o zapre-
zentowanie okolicznoœci narodzin teatru el¿bie-
tañskiego oraz przedstawienie dzia³alnoœci ró¿-
nych zespo³ów teatralnych. Uczniowie winni
ponadto umieæ charakteryzowaæ twórczoœæ naj-
wybitniejszego przedstawiciela teatru angiels-
kiego oraz omówiæ kondycjê aktorów w czasach
Szekspira. Cele jêzykowe lekcji realizowane po
angielsku, to umiejêtnoœæ opisu teatru szeks-
pirowskiego i wspó³czesnego z wykorzystaniem
ulotek reklamowych oraz ró¿nych tekstów Ÿród-
³owych. Zajêciom towarzyszy³y dwie wystawy
przygotowane wczeœniej przez uczniów. Jedna
z nich prezentowa³a stroje z epoki Tudorów,
druga pokazywa³a ryciny przedstawiaj¹ce wygl¹d
el¿bietañskich obiektów teatralnych oraz miasta
z tej¿e epoki. Wszystkie ryciny pochodzi³y
z ksi¹¿ki England in Tudor Times3) dostêpnej
w bibliotece The British Council w Warszawie.
Przed zajêciami wnêtrze klasy lekcyjnej
zosta³o inaczej zaaran¿owane, istotn¹ rolê pe³-
ni³a mini scena spe³niaj¹ca zadania ,,fartucha’’
sceny szekspirowskiej. Stoliki ustawiono amfi-
teatralnie po to, by pe³ni³y rolê miejsc dla
widowni – zaproszonych nauczycieli jêzyka pol-
skiego i angielskiego.
1) Autorki s¹ nauczycielkami jêzyka polskiego i angielskiego w I Liceum Ogólnokszta³c¹cym im. S. Czarnieckiego w Che³mie.
2) M. Grondas (1999), Projekt jako narzędzie integracji międzyprzedmiotowej, w: Program ,,Nowa Szkoła’’. Pakiet Integracja
międzyprzedmiotowa, Warszawa: CODN.
3) Salzman, L., T., (1972), England in Tudor Times, Bath: Cedric Chivers Ltd.
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Wstêp do zajêæ stanowi³a recytacja frag-
mentu dramatu Szekspira, przygotowana przez
uczennicê. By³y to s³owa szekspirowskiego dra-
matu ......
All the world’s a stage,
And all the men and women merely players:
They have their exits and entrances’.
Fragment ten stanowi³ motto naszych zajêæ.
Uczniowie zasiedli w krêgu i po omówieniu
przez nauczycieli obu przedmiotów celów lekcji
wys³uchali fragmentu muzyki z czasów el¿bie-
tañskich4). Stanowi³o to wstêp do rozwa¿añ pod
has³em: ,,Gdy myślę Makbet....’’
Wprowadzeni w nastrój utworu uczniowie
przedstawiali skojarzenia dotycz¹ce postaci g³ó-
wnego bohatera utworu. Nastêpnie otrzymali
kartê pomocy, na której zosta³y zapisane kolej-
ne zadania do wykonania:
Karta pomocy
W świecie teatru elżbietańskiego
Motto: Œwiat jest teatrem a ludzie aktorami, którzy
kolejno wchodz¹ i wychodz¹.
W. Szekspir, Hamlet akt 2 sc.7
Zadania do wykonania
1. Przedstaw okolicznoœci narodzin teatru el¿bie-
tañskiego bior¹c pod uwagê;
a) sytuacjê spo³eczno-polityczn¹ w Anglii el¿bie-
tañskiej,
b) warunki sprzyjaj¹ce powstaniu teatru zawodo-
wego.
2. Zaprezentuj ró¿ne zespo³y teatralne graj¹ce
w Anglii za czasów el¿bietañskich.
3. Przedstaw narodziny i dzia³alnoœæ teatru ,,Pod
kul¹ ziemsk¹’’. Uwzglêdnij znaczenie dat: 1599,
1613, 1614, 1644.
4. Opisz zrekonstruowany teatr The Globe (mate-
ria³y do lekcji w jêzyku angielskim).
5. Omów kondycjê aktora teatru el¿bietañskiego.
6. Przedstaw cechy dramaturgii szekspirowskiej.
Praca domowa.
Napisz recenzjê spektaklu Tankreda Dorsta Pan Pa-
weł ogl¹danego w Teatrze S³owackiego w Krako-
wie. Uwzglêdnij w recenzji obecnoœæ motywów
szekspirowskich w spektaklu.
Pierwsze zadania uczniowie wykonali
w trzech grupach, wykorzystuj¹c jako materia³
Ÿród³owy fragment z ksi¹¿ki Lekcje teatru5). Pier-
wsza grupa omawia³a okolicznoœci narodzin te-
atru w el¿bietañskiej Anglii. Uczniowie wskazali
na nastêpuj¹ce przyczyny powstania teatru wy-
nikaj¹ce z sytuacji spo³ecznej w Anglii:
Ö po licznych klêskach dynastia Tudorów od-
nosi sukcesy gospodarcze i polityczne,
Ö w³adzê sprawuje El¿bieta I (1558-1603), cór-
ka Henryka VIII,
Ö wielkie odkrycia geograficzne ¿eglarzy angiel-
skich daj¹ podstawê ekonomiczn¹ przysz³emu
imperium,
Ö flota angielska pokonuje Wielk¹ Armadê od-
zyskuj¹c na d³ugie lata przewagê polityczn¹,
Ö zamo¿noœæ mieszczañstwa stale roœnie,
Ö sprzyjaj¹ce warunki powoduj¹ rozkwit kultury.
Wœród czynników sprzyjaj¹cych powsta-
niu teatru zawodowego wyliczono nastêpuj¹ce:
Ö ¿ywe wci¹¿ tradycje œredniowiecznych wido-
wisk teatralnych,
Ö teatr by³ artystyczn¹ form¹ politycznej i spo-
³ecznej propagandy,
Ö has³a renesansowe mia³y wymowê humanis-
tyczn¹,
Ö pisarze w³oscy i francuscy wp³ywali znacz¹co
na rozwój repertuaru teatralnego,
Ö powstawa³y zespo³y profesjonalne, od 1576
w Londynie, ale poza granicami miasta.
Druga grupa prezentowa³a ró¿ne zespo-
³y graj¹ce w Anglii za czasów el¿bietañskich.







Ch. Marlowe Aktorzy lorda
Admira³a
Pod £abêdziem




Ponadto cz³onkowie grupy zwrócili uwa-
gê na to, ¿e pocz¹tkowo zespo³y teatralne wy-
stêpowa³y w salach bankietowych pa³aców
swoich protektorów, póŸniej na dziedziñcach
domów zajezdnych. Spektakle by³y grane w po-
rze popo³udniowej przy naturalnym œwietle,
ciemnoœæ nocy w spektaklach sygnalizowano
przez zapalanie latarni. Ponadto zwrócono
uwagê, ¿e w czasie przedstawieñ wci¹gano na
dach flagê – czarn¹ lub bia³¹ w zale¿noœci od
4) kaseta: The Glory of Early Music by Naxos nr 4.554064, muzyka O. Gibbons oraz W. Byrd
5) Anna Janus-Sitarz (1999), Lekcje teatru, Kraków: Znak.
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rodzaju granej sztuki. Chronologia wydarzeñ
zwi¹zanych z dzia³alnoœci¹ ró¿nych trup aktor-
skich przedstawia³a siê nastêpuj¹co:
Ö 1576 – otwarcie, wobec sprzeciwu w³adz miejs-
kich, na terenach podmiejskich ,,Teatru’’, na Shore-
ditch, wykonawc¹ projektu by³ James Burbage, sto-
larz, aktor zespo³u Lorda Leicestera, (koniec dzier¿awy
w roku 1596),
Ö 1595 – Francis Langley buduje gmach teatru opi-
sany przez Johanna de Witta (jego szkic ukazuje naj-
wczeœniejszy obraz teatru el¿bietañskiego),
Ö 1596 – James Burbage wydzier¿awia Blackfriars
dla S³ug Lorda Szambelana,
Ö do koñca XVI wieku w Londynie powstaje 5 teatrów,
Ö sztuki najpierw s¹ grane, potem drukowane,
Ö 1642 – parlament brytyjski w specjalnej ustawie
zakaza³ dzia³alnoœci teatralnej w kraju.
Stosowny dokument w tej sprawie g³osi³, ¿e:
,,Teatry mają być zamknięte, wszyscy aktorzy są
karygodnymi łotrami, wszystkie sceny, galerie, sie-
dzenia i loże mają być zniszczone, autorowie sztuk
teatralnych podlegają chłoście publicznej a widzo-
wie teatralni podlegają każdorazowo grzywnie
5 szylingów’’ (ustawa obowi¹zywa³a przez 18 lat).
Trzecia grupa prezentowa³a narodziny
i dzia³alnoœæ teatru ,,Pod kulą ziemską’’.
W 1599 roku wobec zatargów z w³aœcicielem
ziemi cz³onkowie Trupy Lorda Szambelana pod
kierunkiem braci Richarda i Cuthberta Bur-
bage’ów przyst¹pili do rozbiórki gmachu
,,Teatru’’ i przenieœli go z Shoreditch do Sout-
wark. Nowa nazwa teatru brzmia³a ,,Pod kulą
ziemską’’ i pochodzi³a od wizerunku Herkulesa
umieszczonego nad wejœciem do teatru i dŸwi-
gaj¹cego na swych plecach kulê ziemsk¹. By³ to
,,dobrze wybrany symbol dla zilustrowania śred-
niowiecznego adagium: Totus mundus agit hist-
rionem’’. Teatr ten by³ miejscem premier sztuk:
W.Szekspira, B.Johnsona i J.Webstera.
W 1613 roku teatr sp³on¹³ w trakcie
przedstawienia Henryka VIII, ale ju¿ w 1614 roku
zosta³ odbudowany, jednak nie odzyska³ dawnej
œwietnoœci. W 1644 roku wszystkie teatry el¿-
bietañskie zosta³y zamkniête przez purytanów.
Kolejn¹ czêœæ lekcji poœwiêci³yœmy na
omówienie budowy sceny el¿bietañskiej. Ucznio-
wie zostali podzieleni na cztery grupy, z których
ka¿da zajmowa³a siê jedn¹ czêœci¹ opisu: wpro-
wadzeniem, opisem sceny, opisem galerii oraz
podsumowaniem. Ka¿da grupa otrzyma³a kom-
plet informacji umo¿liwiaj¹cych im odpowiedŸ na
wszystkie pytania zawarte w karcie pomocy.
TASKSHEET
A Description of the Building (The Globe Theatre)
Introduction
Is it similar to the original Globe? ........................
Where is it situated? ............................................
What is it like when you look at it from outside? ..
What colour and shape is it? ................................
A description of the stage
Is the stage the first thing you see inside? ............
What shape is the stage? .....................................
Where is it? .........................................................
What is there above it? ........................................
What do the wooden columns and the back part of
the stage look like? ..............................................
Where are the entrances for the actors? ...............
Where is the dressing room? ................................
Can there be a lot of scenery? .............................
A description of the galleries
Where can the audience sit? ................................
Are the galleries in front of the stage or around it?
...........................................................................
Is it the same as in a modern theatre? .................
How many of them are there and how are they
situated? .............................................................
Do the galleries have a roof? ...............................
Does the central part of the theatre have a roof?
...........................................................................
What happens to the people standing in the central
part of it when it rains? .......................................
Conclusion
Can you see performances in autumn and winter?
...........................................................................
How many people can watch a play at the same
time? ..................................................................
Would you like to be one of them? ......................
If so, what play would you like to see and why?
...........................................................................
W przypadku pierwszej grupy by³y to
zeskanowane i wydrukowane zdjêcia teatru The
Globe ukazuj¹ce go z zewn¹trz (z ró¿nych mate-
ria³ów reklamowych o Londynie np. Britain
2000 z The British Council w Warszawie) oraz
oryginalna ulotka reklamowa The Globe z in-
formacjami koniecznymi do odpowiedzi na py-
tania o podobieñstwo odbudowanego teatru
do jego orygina³u. Na pytanie o po³o¿enie opi-
sywanego teatru uczniowie mogli odpowie-
dzieæ na podstawie tablicy œciennej – planu
Londynu z zaznaczonym po³o¿eniem wspó³czes-
nego teatru The Globe (plakat wydawnictwa
Longman).
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Grupa zajmuj¹ca siê opisem
sceny otrzyma³a zeskanowane i wy-
drukowane zdjêcia wnêtrza teatru,
oryginalne zdjêcia sceny oraz wydru-
kowane strony z opisem i zdjêciami
sceny z Internetu6). Grupa pracuj¹ca
nad opisem galerii wykorzystywa³a
w swoich odpowiedziach oryginalne
zdjêcia z wnêtrza teatru, zeskanowa-
ne i wydrukowane zdjêcia galerii (z
oryginalnej ulotki reklamowej) oraz
obrazki ze strony internetowej7).
Ostatnia grupa otrzyma³a równie¿
zeskanowane i wydrukowane zdjêcia
wnêtrza teatru, informacje zaadapto-
wane z Oxford Guide to British and
American Culture,8) jak te¿ informacje
ze strony internetowej9).
Nastêpnie uczniowie przeka-
zali zdobyte informacje pozosta³ym
grupom, po czym przyst¹pili do
omówienia kondycji aktora el¿bie-
tañskiego. Podzieleni na trzy grupy
pracowali uzupe³niaj¹c plakat
z narysowan¹ sylwetk¹ el¿bietañ-
skiego komedianta. Na plakatach
pojawi³y siê nastêpuj¹ce uwagi:
Ö aktorzy byli ubrani wytwornie,
stroje pochodzi³y z zasobów szlach-
ty lub arystokratów, którzy po œmie-
rci darowywali s³ugom odzie¿,
Ö stroje by³y kosztowne i niezwykle
bogate, czêsto wykonane z drogo-
cennych materia³ów,
Ö gra aktorska polega³a na ekspo-
nowaniu s³owa przy minimalnej roli
dekoracji, zamiast niej pojawia³y siê
napisy sygnalizuj¹ce miejsce akcji,
Ö role kobiece odtwarzali ch³opcy
przed mutacj¹, czêsto cz³onkowie
chórów koœcielnych,
Ö aktor prezentowa³ siê w pustej
przestrzeni sceny.
Przy wykonywaniu kolejnego
zadania uczniowie pracowali w pa-
rach, maj¹c wydrukowan¹ listê




The Comedy of Errors Komedia omy³ek 1592-3
The Taming of the Shrew Poskromienie z³oœnicy 1594-4
The Two Gentlemen of Verona Dwaj panowie z Werony 1594-5
Love’s Labour’s Lost Stracone zachody mi³oœci 1594-5
A Midsummer Night’s Dream Sen nocy letniej 1595-6
The Merchant of Venice Kupiec wenecki 1596-7
Much Ado About Nothing Wiele ha³asu o nic 1598-9
As You Like It Jak wam siê podoba 1599-1600
Twelfth Night Wieczór Trzech Króli 1599-1600
The Merry Wives of Windsor Weso³e kumoszki z Windsoru 1599-1600
Problem Comedies
Troilus and Cressida Troilus i Cressida 1601-3
All’s Well That Ends Well Wszystko dobre co siê dobrze
koñczy
1602-3
Measure for Measure Miarka za miarkê 1604-5
Historical Plays
Henry VI Henryk VI 1592-3
Richard III Ryszard III 1595-6
King John Król Jan 1596-7
Henry IV Henryk IV 1587-8
Henry V Henryk V 1598-9
Henry VIII Henryk VIII 1612-13
Tragedies:
Titus Andronicus Titus Andronicus 1593-4
Romeo and Juliet Romeo i Julia 1594-5
Julius Caesar Juliusz Cezar 1599-1600
Hamlet Hamlet 1600
Othello Otello 1605-6
King Lear Król Lear 1605-6
Macbeth Makbet 1605-6
Anthony and Cleopatra Antoniusz i Kleopatra 1606-7
Coriolanus Koriolanus 1607-8




The Winter’s Tale Opowieœæ zimowa 1610-11
The Tempest Burza 1611-12
6) www.rdg.ac.uk./globe/newglobe/Stagesurface.htm
7) www.rdg.ac.uk./globe/newglobe/Galleries.htm
8) Oxford Guide to British and American Culture (1999), red. Jonathan Crowther, Oxford UP,
9) www.rdg.ac.uk./globe/newglobe/Playhouse.htm
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Ka¿da para musia³a opisaæ plakat wyko-
nany wczeœniej przez uczniów z innej grupy
i po³¹czyæ go z tytu³em odpowiedniej sztuki. Na
przyk³ad plakat symbolizuj¹cy tragediê Romeo
i Julia przedstawia³ grób, dwa serca i buteleczkê
z trucizn¹, Kupca weneckiego – gondolê i stra-
gan z warzywami itd.
Podsumowaniem zajêæ by³a próba
okreœlenia cech tragedii szekspirowskiej tech-
nik¹ ,,mówi¹cej œciany’’. Uczniowie otrzymali
kilka kartek samoprzylepnych, na których mie-
li wypisaæ najwa¿niejsze wed³ug nich cechy
dramatu szekspirowskiego. Kartki z gotowymi
napisami przyklejali do wczeœniej przygoto-
wanej tablicy. Wœród cech znalaz³y siê nastê-
puj¹ce:
Ö nieprzestrzeganie zasady trzech jednoœci,
Ö wystêpowanie scen zbiorowych,
Ö brak chóru,
Ö dynamizm przemian bohatera,
Ö pomieszanie kategorii estetycznych, brak re-
alizacji zasady decorum,
Ö mieszanie elementów komicznych i dramaty-
cznych
Ö zmiennoœæ nastrojów,
Ö wystêpowanie motywów ludowych,
Ö wprowadzenie si³ nadprzyrodzonych,
Ö obecnoœæ scen fantastycznych,
Ö wa¿n¹ rolê odgrywa przyroda,
Ö brak czystoœci gatunkowej,
Ö swobodna kompozycja,
Ö tematyka œwiecka,
Ö widowiskowoœæ i przepych.
Podsumowaniem zajêæ by³a ankieta in-
formacji zwrotnych, w której m³odzie¿ oceni³a
zajêcia. Jako pracê domow¹ z jêzyka angiels-
kiego uczniowie mieli opisaæ wygl¹d wspó³czes-
nego teatru The Globe na podstawie informacji
zanotowanych w czasie lekcji na karcie zadañ.
Chêtni mogli wzbogaciæ opis przedstawieniem
ró¿nic w budowie i wygl¹dzie teatru w czasach
obecnych. (przy pomocy rysunku ze s³ownika
Longman Dictionary of Contemporary English,
1995 edition, entry – theatre) Z jêzyka polskiego
mieli napisaæ recenzjê spektaklu Tankreda Dors-
ta Pan Paweł ogl¹danego w Teatrze S³owackiego
w Krakowie i uwzglêdniæ w recenzji obecnoœæ
motywów szekspirowskich w spektaklu.
Bibiografia
Wiekszoœæ i informacji przydatnych w przygotowaniu lek-
cji w czêœci angielskiej pochodzi³a z nastêpuj¹cych pozycji:
Helsztyñski, S. (1964), Człowiek ze Stradfordu, Warszawa: Pax.
Bassnett, S., Grundy, P., Language through Literature,
Longman, Harlow (dostêpna w The British Council
Library w Warszawie)
Salzman, L., T., England in Tudor Times (1972), Bath:
Cedric Chivers Ltd. (dostêpna w The British Council
Library w Warszawie)
Longman Dictionary of Contemporary English (1995), Lon-
gman, Harlow.
Oxford Guide to British and American Culture (1999),
Oxford UP.
Encyclopaedia Britannica CD (1999), Multimedia edition
– entry: Globe Theatre
W czêœci polskie wykorzystano miêdzy innymi:
Multimedialna Encyklopedia Powszechna, FOGRA MULTI-
MEDIA 1999,
A. Nicoll (1977), Dzieje teatru, Warszawa: PIW.




Inne spojrzenie na literaturę. Trzy pomysły
Jakie jest miejsce tekstu literackiego
w nauczaniu jêzyka obcego? Teoretycznie ka¿dy
z nas – nauczyciel jêzyka obcego – jest w stanie
je okreœliæ. Postanowi³am zastanowiæ siê, jak to
wygl¹da na moich lekcjach. Kilkuletnia zaled-
wie praktyka pedagogiczna nie pozwoli³a mi na
szczêœcie opracowaæ tego ,,najlepszego’’ mode-
lu lekcji, kiedy ma siê niezbit¹ pewnoœæ, ¿e
lekcja bêdzie poprowadzona poprawnie i jest
ju¿ w³aœciwie dopiêta na ostatni guzik. Ci¹g³e
wahania czy zawarte zostanie w niej to, co
nale¿y, czy, byæ mo¿e, zastosowane techniki s¹
najlepszymi i najefektywniejszymi, a zestaw
æwiczeñ pozwoli na realizacjê wszystkich celów
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka rosyjskiego i polskiego. Obecnie pracuje w szkole podstawowej w Orzyszu.
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sk³aniaj¹ do nieustannych poszukiwañ. Upor-
czywie brzmi¹ce pytanie: ,,Czy nie można zrobić
tego ciekawiej?’’ przeœladuje mnie zw³aszcza
podczas przygotowañ do lekcji typowo grama-
tycznych, b¹dŸ ortograficznych. Przygotowuj¹c
jedn¹ z takich lekcji dosz³am do wniosku, i¿
doskona³ym, daj¹cym wiele mo¿liwoœci mate-
ria³em, jest tekst literacki. Od tego pomys³u siê
zaczê³o. Potem przysz³y nastêpne. Oto moje
trzy pomys³y na literaturê.
Ö Pomysł pierwszy
W zwi¹zku z wprowadzaniem zasad pi-
sowni znaku miêkkiego postanowi³am w spo-
sób nastêpuj¹cy wykorzystaæ tekst literacki
w klasie I LO.
× LEKCJA I
Temat: ,   	?  	-
 c8204c8204   .
Cele utylitarno-praktyczne: zapoznanie z treœci¹
bajki ukraiñskiej; wdra¿anie do samodzielnej
pracy z tekstem – doskonalenie umiejêtnoœci
formu³owania wypowiedzi pisemnej – streszcze-
nie; utrwalenie zasad pisowni znaku miêkkiego;
Technika: æwiczeñ praktycznych z elementami
heurezy; forma pracy: indywidualna i zbiorowa;
Kategoria semantyczna: charakterystyka osób,
przedmiotów i zjawisk oraz okreœlanie czynno-
œci i rodzajów zajêæ;
Materia³ jêzykowy: 	; ;  
6  ;  ...  
 ,  c8204 ;
utrwalenie pisowni form zawieraj¹cych znak
miêkki;
Przebieg lekcji: czêœæ wstêpna: uczniowie otrzy-
muj¹ tekst bajki (ludowa bajka ukraiñska)
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Ö Czêœæ g³ówna: zapis tematu, a nastêpnie
omówienie pisowni poszczególnych form gra-
matycznych – przedstawionych w tabeli.
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Kolejno przedstawia³am treœæ ca³ej baj-
ki.2) Po lekturze zadaniem uczniów jest odpo-
wiedzenie na pytania do tekstu:
1. $
   "%  	?
2. &    ?
3.   	 c8204?
4. '
 c8204  "%  	?
5.  c8204 	 c8204?
6.  	 c8204	 ?
Ö Zakoñczenie: praca domowa polega na pi-
semnym streszczeniu bajki oraz podkreœleniu
wszystkich form zawieraj¹cych znak miêkki.
× LEKCJA II
Znany ju¿ m³odzie¿y tekst literacki tym
razem staje siê materia³em do pracy twórczej.
Temat: , 	 		c8204!
Cele utylitarno-praktyczne: wdra¿anie do samo-
dzielnej pracy z tekstem – twórcze przekszta³-
canie tekstu na potrzeby okreœlonej formy lite-
rackiej; doskonalenie umiejêtnoœci czytania;
Technika: zajêæ praktycznych; forma pracy: in-
dywidualna i grupowa;
Kategoria semantyczna: jak w lekcji 1;
Materia³ jêzykowy: wed³ug s³owniczka tematy-
cznego z podrêcznika do klasy III3)
Ö Przebieg lekcji: czêœæ wstêpna – po spraw-
dzeniu pracy domowej uczniowie przypominaj¹
podstawowe rodzaje literackie, okreœlaj¹ rodzaj
i gatunek poznanego utworu oraz przypomina-
j¹ elementy utworu dramatycznego.
Ö Czêœæ g³ówna: kolejny etap to praca w gru-
pach, polegaj¹ca na przeredagowaniu bajki
w tekst dramatyczny z uwzglêdnieniem didas-
kaliów. Zajêcia powinno zakoñczyæ sprawdzenie
prac oraz wspólny zapis najlepszego z wariantów.
Ö Zakoñczenie: prac¹ domow¹ jest nauka czy-
tania zredagowanego tekstu.
× LEKCJA III
Ö Temat: +	   ##
Cele utylitarno-praktyczne: przygotowanie
uczniów do odbioru tekstu dramatycznego
przez prze¿ywanie; zapoznanie z elementami
dramy; utrwalenie wiadomoœci o elementach
sztuki dramatycznej – kreowanie roli, ruch sce-
niczny, scenografia, charakteryzacja, muzyka;
doskonalenie umiejêtnoœci recytacji;
Technika: dramy; forma pracy: zbiorowa i in-
dywidualna;
Kategoria semantyczna: jak w lekcji I.
Ö Przebieg lekcji: czêœæ wstêpna – rozpoczyna-
my zajêcia od sprawdzenia bieg³oœci czytania.
Okreœlamy cele lekcji i zapisujemy temat.
Ö Czêœæ g³ówna – czytamy z podzia³em na role,
a nastêpnie dobieramy obsadê. Nastêpuj¹ce
póŸniej próby inscenizacji mo¿e urozmaicaæ
dyskusja na temat kostiumów i scenografii,
a nawet ich przygotowywanie. Swoistym pod-
sumowaniem pracy z tekstem, który trudno
nazwaæ sensu sticte literackim, mo¿e siê staæ
inscenizacja bajki przed spo³ecznoœci¹ szko³y.
Przeprowadzenie takiego cyklu lekcji po-
zwala mieæ nadziejê, ¿e oprócz zainteresowania
uczniów twórczoœci¹ ludow¹ uda siê w sposób
bardziej lub mniej kontrolowany wzbogaciæ
s³ownictwo bierne i czynne uczniów oraz zasyg-
nalizowaæ wiele mo¿liwoœci interpretacji tekstu
literackiego.
Ö Pomysł drugi
Zupe³nie inny pomys³ na ,,odkurzenie’’
doskonale wszystkim znanego tekstu literackie-
go, a mianowicie wiersza A. S. Puszkina ,,/
 
 c8204...11, przyszed³ mi do
g³owy po lekturze artyku³u W. Micurowa
,, 
 	. 2 
$"11 w czasopiœmie ,, c8204-
311 (nr 2 /43/ 1998). Tym razem zajêcia
mog³yby przebiegaæ nastêpuj¹co:
Ö LEKCJA I
Temat: &  	 "  $"?
Metoda: æwiczeñ praktycznych; forma pracy:
indywidualna;
Kategoria semantyczna: wyra¿anie oceny i emo-
cjonalnego stosunku do przedmiotów, osób
i zjawisk;
Materia³ jêzykowy: wg s³owniczka tematyczne-
go z podrêcznika dla klasy III, ss. 37-38, a tak¿e
2) wg opracowania Haliny Leszczyñskiej, (1986), 4 	 4c8204 4, Warszawa: WSiP.
3) W. Gorczycy i I. Wierieszczaginy, ss. 70 -71.
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wg wykazu przygotowanego indywidualnie
przez nauczyciela na podstawie artyku³u.
Ö Przebieg lekcji: czêœæ wstêpna: przypomnie-
nie zasad pracy z artyku³em. Okreœlenie celów
lekcji i zapis tematu.
Ö Czêœæ g³ówna: zapoznanie z artyku³em (ucznio-
wie mog¹ korzystaæ np. z kopiowanych tekstów).
Cele utylitarno-praktyczne lekcji to przygotowa-
nie uczniów do samodzielnej pracy z tekstem
oraz wdra¿anie do pos³ugiwania siê dwujêzycz-
nym s³ownikiem oraz doskonalenie umiejêtno-
œci formu³owania wypowiedzi pisemnej na
okreœlony temat. Je¿eli zajêcia z czasopismami,
b¹dŸ literatur¹ dodatkow¹ s¹ prowadzone sys-
tematycznie, nie musimy dla uczniów klasy III
przygotowywaæ specjalnych æwiczeñ czy zadañ
do tekstu. W przeciwnym przypadku nale¿y
sformu³owaæ konkretne pytania lub zadania do
rozwi¹zania, ewentualnie przygotowaæ s³owni-
czek u³atwiaj¹cy lekturê tekstu. Uczeñ po zajê-
ciach powinien posiadaæ w zeszycie notatkê na
temat przeczytanego artyku³u.
Ö Zakoñczenie: zadanie domowe to przygoto-
wanie kalendarium ¿ycia poety na podstawie
artyku³u prasowego.
× LEKCJA II
Kolejne zajêcia maj¹ na celu zapoznanie
z utworem A. Puszkina /  

c8204. Proponujemy uczniom zapoznanie
siê z wierszem oraz uporz¹dkowanie wydarzeñ,
zestawionych w przygotowanym wczeœniej ka-
lendarium z fragmentami tekstu. Myœlê, ¿e
urozmaiceniem tych zajêæ mog¹ byæ próby lite-
rackiego przek³adu utworu na jêzyk polski, za-
pis najlepszych wariantów, a nastêpnie porów-
nanie ich z polskim przek³adem autorstwa Se-
weryna Pollaka.
Cele utylitarno-praktyczne: zapoznanie z utwo-
rem A. Puszkina; wdra¿anie do samodzielnej
pracy z tekstem literackim – próby zestawienia
postaci autora i podmiotu lirycznego; wnios-
kowanie na podstawie zgromadzonych mate-
ria³ów (tu: kalendarium) i okreœlenie zwi¹zków
faktów realnych i fikcji literackiej; utrwalenie
zwrotów z zakresu teorii literatury: autor, pod-
miot liryczny, bohater, fikcja literacka, fantastyka,
realizm; doskonalenie umiejêtnoœci formu³owa-
nia wypowiedzi z zastosowaniem poznanych
s³ów i zwrotów – próby przek³adu.
Technika: æwiczeñ praktycznych z elementami
heurezy; forma pracy: zbiorowa i indywidualna;
kategoria semantyczna i materia³ jêzykowy: jak
w lekcji I;
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A. S. Puszkin
Do A. P. Kern
Pamiêtam, by³o to olœnienie:
Niespodziewanie ciê ujrza³em,
Jak nieuchwytne przywidzenie,
Jak piêkno bóstwa doskona³e.
W udrêce ¿alu rozpaczliwej,
Pod niespokojnych trosk nawa³em
D³ugo s³ysza³em g³os twój tkliwy
I mi³e rysy w snach widzia³em.
Mija³y lata. Burz porywy
Marzenia dawne potarga³y,
Uszed³ z pamiêci g³os twój tkliwy
I wdziêk twych rysów doskona³y.
W wiêzieniu, w mroku opuszczenia,
dni moje z wolna up³ywa³y,
Wyzbyte wiary, ³ez, natchnienia,
Pró¿ne mi³oœci, pró¿ne chwa³y.
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Lecz przysz³o duszy przebudzenie:
I oto znowu ciê ujrza³em
Jak nieuchwytne przywidzenie,
Jak piêkno bóstwa doskona³e.
I serce bije upojeniem,
I znów dla serca zmartwychwsta³y
Wiara, i mi³oœæ, i natchnienie,
I ³zy, i ¿ycie pe³ne chwa³y.
Prze³o¿y³ Seweryn Pollak
Ö Pomysł trzeci
A gdyby tak omawiaj¹c sztukê W. Majakowskiego
Pluskwa w klasie IV rozpocz¹æ od inscenizacji?
× LEKCJA I
Przygotowanie inscenizacji sztuki w jêzyku
rosyjskim (jedna grupa) i w jêzyku polskim (dru-
ga grupa). Prezentacja równoleg³a obu insceniza-
cji w dwóch grupach z pierwszeñstwem tekstu
rosyjskiego, np. kwestia aktora w jêzyku rosyjs-
kim, zatrzymanie akcji w grupie pierwszej, od-
tworzenie tej¿e kwestii w jêzyku polskim, zatrzy-
manie akcji w drugiej grupie, rozpoczêcie akcji
w pierwszej grupie itd., ewentualnie fragment
sceny odegranej w jêzyku rosyjskim, zatrzymanie
akcji i analogiczna scena w jêzyku polskim itp.
Cele utylitarno-praktyczne: zapoznanie z teks-
tem sztuki W. Majakowskiego; wdra¿anie do
indywidualnej i samodzielnej interpretacji teks-
tu dramatycznego; kszta³cenie umiejêtnoœci
emocjonalnego przekazu myœli, idei, uczuæ;
wzbogacanie s³ownictwa biernego i czynnego
ucznia; omówienie zasad ruchu scenicznego.
Technika: dramy; forma pracy: zbiorowa i in-
dywidualna;
Kategoria semantyczna: charakterystyka osób,
przedmiotów i zjawisk;
Materia³ jêzykowy: wg s³owniczka tematyczne-
go z podrêcznika dla klasy IV (W. Gorczycy,
C. Riedl), s. 70.
× LEKCJA II
Cele utylitarno-praktyczne: doskonalenie umie-
jêtnoœci formu³owania wypowiedzi pisemnej
– forma wywiadu oraz listu; powtórzenie form
grzecznoœciowych; kszta³cenie umiejêtnoœci syn-
tezy i analizy oraz formu³owania samodzielnych
wniosków – ocena sztuki aktorskiej i motywacja
w³asnej opinii.
Metoda: zajêæ praktycznych; forma pracy: gru-
powa i indywidualna;
Kategoria semantyczna i materia³ jêzykowy: jak
w lekcji I.
Ö Przebieg lekcji: czêœæ wstêpna: przedstawienie
wydarzeñ, opisywanych przez Majakowskiego.
Omówienie inscenizacji, zwrócenie uwagi na spo-
sób odtwarzania roli przez poszczególnych wyko-
nawców.
Ö Czêœæ g³ówna: okreœlenie celów lekcji i zapis
tematu. Przygotowanie pytañ do wywiadu
z wybranym aktorem (wyznaczone s¹ grupy
oraz okreœlony wykonawca). Przeprowadzenie
wywiadu.
Zakoñczenie: tym razem jako pracê domow¹
proponujê pracê pisemn¹ w formie listu do
re¿ysera z proœb¹ o obsadê w konkretnej roli
wraz z motywacj¹ w³asnego wyboru. Uczniowie
s³absi mog¹ zrecenzowaæ rolê jednego z kole-
gów ze spektaklu.
Niew¹tpliwie podane przeze mnie przy-
k³ady zastosowania tekstu literackiego na lekcjach
to zaledwie kropla w morzu mo¿liwoœci, jednak¿e
mam nadziejê, i¿ mog¹ staæ siê Ÿród³em pomys³u
na wiele innych ciekawych lekcji, a to stanowi




Sarbievius – Horatius Christianus
W podrêczniku jêzyka ³aciñskiego – Lec-
tio Latina dla klasy czwartej liceum ogólnokszta-
³c¹cego, wœród polskich ,,naœladowców’’ poezji
antycznej wystêpuj¹ tylko Klemens Janicki i Jan
Kochanowski – poeci doby Odrodzenia. A prze-
cie¿ i w Baroku mieliœmy w Polsce takich po-
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka ³aciñskiego w III Liceum Ogólnokszta³c¹cym w Siemianowicach.
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etów. Niew¹tpliwie najznakomitszym z nich by³
ksi¹dz – jezuita Maciej Kazimierz Sarbiewski.
Oto propozycja lekcji jêzyka ³aciñskiego,
która mo¿e byæ uzupe³nieniem programu klasy
czwartej:
Sarbievius – Horatius Christianus
Na pocz¹tku lekcji przybli¿amy m³odzie-
¿y postaæ Sarbiewskiego (1595–1640). Urodzo-
ny na Mazowszu, w latach 1620–1622 studio-
wa³ teologiê w Akademii Wileñskiej, sk¹d w³a-
dze zakonne wys³a³y go na podobne studia do
Rzymu. Tam poeta zaprzyjaŸni³ siê z papie¿em
Urbanem VIII oraz kardyna³em Francesco Bar-
berinim. Po powrocie do kraju (w 1625 roku)
wyk³ada³ w kolegium w Po³ocku, a potem by³
profesorem w Akademii Wileñskiej. W 1635
roku zosta³ powo³any na urz¹d kaznodziei króla
W³adys³awa IV i a¿ do œmierci przebywa³ na
dworze królewskim. Napisa³ wiele utworów na
temat poetyki – najbardziej oryginalnym by³
traktat De acuto et arguto, sive Seneca et Mar-
tialis, najobszerniejszym natomiast – traktat
o epopei De perfecta poesi, sive Vergilius et
Homerus. Traktaty te nie by³y opublikowane za
¿ycia autora, lecz kr¹¿y³y w wielu odpisach.
Natomiast w odach i epodach (Lyricorum libri
IV, Epodon liber unus alterque epigrammatum)
parafrazowa³ lirykê Horacego pod wzglêdem
jêzyka, stylu i metryki, wprowadzaj¹c jedno-
czeœnie nowe treœci chrzeœcijañskie. Sarbievius
to zlatynizowana forma jego nazwiska. ,,Poeta,
piszący po łacinie doprowadził mającą długą tra-
dycję poezję łacińską w Polsce do perfekcji i aż do
dziś żaden poeta nie zyskał takiej sławy za grani-
cą, jak Sarbiewski za życia i w okresie paru dzie-
sięcioleci bezpośrednio po jego śmierci’’.2) – na-
pisa³ Czes³aw Mi³osz. W Lyricorum libri (pierw-
sze wydanie w Kolonii w 1625 r.) Sarbiewski
przedstawia barokow¹ wizjê chrzeœcijañskiego
horacjanizmu. Warto przytoczyæ tu s³owa Julia-
na Krzy¿anowskiego, który bardzo trafnie cha-
rakteryzuje twórczoœæ poety: ,,Zamiłowany hora-
cjanista, efekty swego starożytnego mistrza uroz-
maicał pomysłowo i ze smakiem konceptami no-
woczesnymi, barokowymi, osiągając rzadko spo-
tykaną harmonię pierwiastków odległych od sie-
bie w czasie, a przecież dających jednolity stop
artystyczny, doskonale wyrażający postawę wo-
bec świata człowieka wieku XVII’’3).
Jak ju¿ wspomnia³am Sarbiewski paro-
diuje Horacego. W tym miejscu prosimy ucznia
o odczytanie ze s³ownika literatury staropolskiej
definicji parodii. ,,W staropolskiej terminologii
literackiej s³owo parodia (³ac.; gr. parodia, z pa-
ra i ode – niby-pieœñ) to utwór napisany na
podobieñstwo innego [...]. U podstaw bowiem
tego pojêcia tkwi³o przede wszystkim i nie-
zmiennie zjawisko naœladowania jednego utwo-
ru przez drugi, co wyraziœcie wskazuje etymolo-
gia s³owa’’4). Nastêpnie jeszcze raz podkreœla-
my, ¿e w XVII w. parodia polega³a na tworze-
niu nowo³aciñskiej poezji z wykorzystywaniem
elementów struktury utworów antycznych.
Rozdajemy uczniom dwa wiersze:
Carmen I 21 – Horacy
Dianam tenerae dicite virgines,
intonsum pueri dicite Cynthium
Latonamque supremo
dilectam penitus Iovi.
Vos laetam fluviis et nemorum coma,
quaecumque aut gelido prominet Algido,
nigris aut Erymanthi
silvis aut viridis Cragi;
Vos Tempe totidem tollite laudibus
natalemque, mares, Delon Apollinis
insignemque pharetra
fraternaque umerum lyra.
Haec bellum lacrimosum, hic miseram famem
pestemque a populo et principe Caesare in
Persas atque Britannos
vestra motus aget prece.
Oda II 18 – Sarbiewski
Puerorum chorus.
Reginam tenerae dicite virgines,
visentem roseis astra iugalibus
dignatamque volantum
currus flectere siderum.
Vos laetam citharis et sonitu lyrae,
quem vel Pierii verbere pectinis
fingit saucius a e¨r,
vel motae digito fides.
Puellarum chorus.
2) Cz. Mi³osz (1993), Historia literatury polskiej, Kraków: Znak, s. 147.
3) J. Krzy¿anowski (1970), Dzieje literatury polskiej, Warszawa: PWN, s. 115.
4) Słownik literatury staropolskiej. Średniowiecze – renesans – barok (1998), T. Micha³owska (red) Wroc³aw – Warszawa
– Kraków: Ossolineum.
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Vos Marsae, iuvenes, carmine tibiae,




Caecos illa metus et procerum graves
iras, e miserae limine patriae,
vestris mota querellis,
ad Medos aget et Getas.
Przypominamy, ¿e oba utwory zosta³y
napisane w tym samym metrum – w strofie
asklepiadejskiej II, sk³adaj¹cej siê z nastêpuj¹-
cych wierszy:
(1) wiersz asklepiadejski mniejszy
–′ – –′ ∪∪ –′  −′ ∪∪ –′ ∪ –′∪
(2) wiersz asklepiadejski mniejszy
–′ – –′ ∪∪ –′  −′ ∪∪ –′ ∪ –′∪
(3) ferekratej
–′ – –′ ∪∪ –′ –
(4) glikonej
–′ – –′ ∪∪ –′ ∪ –′∪
(Uczniowie powinni znaæ to metrum, jeœli na
wczeœniejszych lekcjach poznali pieœñ Horacego
O navis referent...). Prosimy wiêc o przeczytanie
przedstawionych powy¿ej utworów, a potem
przechodzimy do ich t³umaczenia. W zale¿noœci
od stopnia posiadanych umiejêtnoœci, mo¿emy
zaproponowaæ, by ca³a klasa t³umaczy³a oba
wiersze lub podzieliæ j¹ na dwie grupy.
Po odczytaniu t³umaczenia uczniowie
wyszukuj¹ te fragmenty wiersza Sarbiewskiego,
które s¹ parodi¹ pieœni Horacego. Przede wszy-
stkim zwracamy szczególn¹ uwagê na pierwsz¹
zwrotkê. Zaczyna siê ona bardzo podobnie jak
u Horacego, jedynie Diana i Apollo zostali za-
st¹pieni osob¹ Marii Panny, która jak Diana
zwiedza gwiazdy na ró¿anym zaprzêgu.
W zwrotce trzeciej z kolei chór dziewcz¹t zwra-
ca siê do ch³opców, by i oni lutni¹ i marsyj-
skim, magicznym klarnetem (wed³ug Horacego
Epod. 5, 76) s³awili Matkê Bo¿¹. Równie¿ ostat-
nia zwrotka wiersza Sarbiewskiego bardzo przy-
pomina ostatni¹ zwrotkê pieœni 21. Tak jak
u Horacego Diana i Apollo odpêdz¹ wojnê od
cesarza Augusta i jego ludu i skieruj¹ j¹ ku
Persom i Brytanom, tak u Sarbiewskiego Maria
przepêdzi gniew i strach arystokracji polskiej
z granic naszej ojczyzny i skieruje na Medów
i Getów( tzn. na Partów i Traków). W tym
miejscu mo¿emy podkreœliæ, ¿e Sarbiewski za-
stêpuj¹c mitologiê pojêciami chrzeœcijañskimi,
z du¿¹ umiejêtnoœci¹ wprowadzi³ nowe treœci
do antycznej formy poetyckiej.
Na koniec lekcji proponowa³abym roz-
daæ uczniom kopiê strony tytu³owej edycji Lyri-
corum libri IV z 1632 r., wydanej w antwerps-
kiej oficynie Baltazara Moretusa5). Warto wspo-
mnieæ, i¿ autorem szkicu karty tytu³owej by³
s³ynny malarz – Rubens. Zwracamy m³odzie¿y
uwagê na to, i¿ wszystkie elementy ok³adki
nawi¹zuj¹ do antyku: ,,Wsparta na ołtarzu ofiar-
nym LIRA symbolizuje poezję liryczną. Podtrzy-
mujący ją APOLLO przedstawia opiekuna twór-
czości, zaś muza EUTERPE personifikuje natchnie-
nie poezji lirycznej. DZIECIĘ w kołysce wyobraża
poetę, którego muza pocałowała w czoło ob-
darzając talentem. OLIWKA poświęcona Atenie
oznacza mądrość, zaś PALMA symbolizuje zwycię-
stwo w igrzyskach Apollińskich. Umieszczone na
tarczy 3 PSZCZOŁY tworzą herb rodu Barberinich,
z którego pochodził papież Urban VIII’’6).
(sierpieñ 2000)
5) Reprodukcja pochodzi z ksi¹¿ki A. W. Miko³ajczak (1998), Łacina w kulturze polskiej, Wroc³aw: Wydawnictwo
Dolnoœl¹skie, s. 204.




Lectio Latina w komentarzach – De tempore servando
List do Lucyliusza jako egzemplifikacja stylu retorycznego
Ö
Temat gramatyczny:
Verba defectiva – memini, odi, coepi.
Czasownik fio, factus sum, fieri
Dla ³atwiejszego zrozumienia, na czym
polega defekt trzech czasowników, wystarczy
odpowiednio zapisaæ formy podstawowe (je¿eli
uczymy ich w porz¹dku przyjêtym w podrêcz-
niku Lectio Latina, czyli wed³ug wzoru: laudo,
laudare, laudavi, laudatum):
Ö -, -, memini, – (pamiêtam, bo: zapamiêta³em),
Ö -, -, odi, – (nienawidzê, bo: znienawidzi³em),
Ö -, -, coepi, – (zaczynam, zacz¹³em).
Dla utrwalenia sk³adni tych czasowni-
ków i oswojenia siê z t³umaczeniem formy per-
fectum przez czas teraŸniejszy zwiêkszamy licz-
bê æwiczeñ:
Przetłumacz zdania i określ czas podkreś-
lonych czasowników:
1) Memento promissi tui. Meminero verbo-
rum tuorum. Omnium meminerimus. Nonne
nostri meministi? Meminisse non potestis, cuius
illi meminerunt. Sperandum esse semper me-
mineris.
2) Vitia illius odimus, non ipsum. Malum odis-
se, bonum amare iustum est. Odi et amo.
3) Sapientia frui coeperunt. Id coepisse neces-
se erat. Condicionem suam odisse coeperint.
Artem scribendi et dicendi discere coepimus.
4) Nemo nostrum orator factus est. Fiet, quod
poscitis. Id fieri necesse est. Quod vis, fieri non




Tekst (L.A. Seneca, Epistulae 1, 1–3)2)
nie nastrêcza wiêkszych trudnoœci w rozumieniu
i t³umaczeniu. Warto zwróciæ uwagê na jego
warstwê leksykaln¹, sprecyzowaæ znaczenie
s³ów, zw³aszcza czasowników, i uj¹æ je w grupy:
Ö vindicare: dochodziæ w³asnoœci, uwolniæ, za-
bezpieczyæ (por.: vindicatio – obrona koniecz-
na); vindica te tibi: broñ siebie dla siebie, do-
chodŸ swojej w³asnoœci.
Ö auferre – eripere: s¹ to wyrazy bliskoznaczne
– unosiæ, zabieraæ (komuœ coœ na jego oczach),
Ö subripere – subducere: potajemnie odebraæ,
ukraœæ, wydrzeæ, zabraæ niepostrze¿enie, upro-
wadziæ,
Ö excidere – effluere – elabi: znikaæ, przepadaæ,
wyœlizn¹æ siê,
Ö pretium ponere – aestimare: ceniæ, przywi¹zy-
waæ wagê, uznaæ godnym.
Ö
Analiza tekstu wedle czynników
określających jego styl
1) WprowadŸmy kilka terminów lub przypo-
mnijmy je, jeœli dokonaliœmy poprzednio odpo-
wiedniej analizy tekstu ,,De oratore instituendo’’3).
retoryka (rhetorica) – bene dicendi scientia, lub
ars bene dicendi (umiejêtnoœæ, sztuka dobrego
mówienia), lub ars persuadendi (sztuka przeko-
nywania), poniewa¿ chodzi w niej o ,,mówienie
przekonuj¹ce, perswazyjne, a wiêc celowe
i funkcjonalne’’4).
Podstawowe funkcje sztuki przekonywa-
nia (ars persuadendi) to trójca ³aciñskich infiniti-
wów: docere – permovere – delectare.
2) Styl retoryczny5): stawia on wymogi ele-
mentarne, do których nale¿y:
a) latinitas – poprawnoœæ jêzykowa wolna od
wszelkiego rodzaju b³êdów (gramatycznych,
sk³adniowych, frazeologicznych, stylistycznych
itd.), zgodnoœæ z obyczajem jêzykowym,
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka ³aciñskiego w Liceum Ogólnokszta³c¹cym w Wa³brzychu.
2) W podrêczniku Lectio Latina, kl. III, jest to tekst IV, s. 12.
3) por. Lectio Latina w komentarzach. De oratore instituendo.
4) Miros³aw Korolko (1990), Sztuka retoryki, Warszawa, Wiedza Powszechna, s. 44.
5) por. Miros³aw Korolko, op. cit., s. 99 nn.
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b) perspicuitas – klarownoœæ, dziêki której mo-
wa staje siê prosta i zrozumia³a. Uzyskuje siê j¹
m.in. przez jasn¹ kompozycjê ca³ego wywodu,
jak i budowê stylistyczn¹ poszczególnych cz³o-
nów (np. parataksê, czyli wspó³rzêdne po³¹cze-
nie kilku zdañ w jedno z³o¿one). ,,Dobry styl
musi byæ jasny’’ (Arystoteles).
ad a) Co do poprawnoœci jêzykowej uznajemy
j¹ w pe³ni na mocy autorytetu (epistemiczne-
go), jakim jest dla nas Seneka, i bynajmniej nie
sprzeciwia siê to ani naszej godnoœci, ani rozu-
mowi6).
ad b) Badamy natomiast klarownoœæ (perspicu-
itas), tj. na czym ona polega w danym nam
tekœcie:
Ö Budowa zdañ: wszystkie s¹ z³o¿one, wiêk-
szoœæ wspó³rzêdnie (2, 4, 5, 8), zaœ pierwsze to
zespó³ siedmiu krótkich zdañ, z³o¿onych na
dwóch poziomach, nadrzêdnym i podrzêdnym,
niemal z samych orzeczeñ: fac ..., vindica ...,
collige ..., serva oraz: auferebatur ..., subripieba-
tur ..., excidebat. Podobnie w drugim: trzy krót-
kie zdania wspó³rzêdne z powtarzaj¹cym siê
jednym podmiotem (tempora), czy w czwar-
tym, gdzie odwrotnie – jedno orzeczenie (elabi-
tur) funkcjonuje w trzech cz³onach: magna pars
vitae elabitur male agentibus, magna nihil agen-
tibus, tota vita aliud agentibus.
Ö Rozjaœnieniu budowy zdania s³u¿¹ powtarza-
j¹ce siê elementy w grupie podmiotu lub ten
sam podmiot: quaedam tempora ..., quae-
dam ..., quaedam ... (zd. 2); magna pars vitae ...,
magna ..., tota vita ... (zd. 4); Quis nostrum ...,
quis ..., quis ...? (zd. 5).
Ö Pomijaj¹c analizê formaln¹, nale¿y zadaæ
uczniom pytanie, czy wypowiedŸ jest jasna
i zrozumia³a. Czy autor zadba³ o to, by adresat
,,nie tylko móg³ zrozumieæ, lecz aby w ogóle
nie móg³ nie zrozumieæ’’ (Kwintylian). Dziêki
czemu uzyska³ tê przejrzystoœæ?
Styl retoryczny ma przede wszystkim
dwa wymogi szczególnej wartoœci: ornatus (o-
zdobnoœæ) i aptum (stosownoœæ).
c) ornatus – rozstrzyga o estetycznych walorach
wypowiedzi i przyjemnoœci sprawianej przez
ni¹ odbiorcy (,,Wymowa, która nie budzi po-
dziwu, nie zas³uguje moim zdaniem na miano
wymowy’’ [Cyceron])7).
Ornatus to umiejêtnoœæ wykorzystania
tropów i figur retorycznych, to wymownoœæ
i bogactwo wys³owienia. Rozpoznajemy w na-
szym tekœcie:
Ö copiosum (zasób s³ów synonimy) – czas jako
rzecz zabierana, kradziona, wyœlizguj¹ca siê
z rêki, wypadaj¹ca jakby z zanadrza,
Ö acutum (pointa) – zdania silnie pointowane,
maj¹ charakter gnomiczny (sentencje): Quae-
dam tempora eripiuntur nobis, quaedam subdu-
cuntur, quaedam effluunt,
Ö robur (si³a wyrazu): obrazowoœæ – czas – jako
posesja, z której nas wypêdzaj¹; asyndeton
– konstrukcja bezspójnikowa uwydatniaj¹ca dy-
namikê wypowiedzi (por. zdanie 2, 4, 5),
Ö anafora (powtarzanie tego samego s³owa lub
zwrotu na pocz¹tku zdañ w celu uwydatnienia
myœli): quaedam ..., quaedam ..., quaedam ...;
quis ..., quis ..., quis ...; magna ..., magna ...,
magna ...,
Ö klimaks – (stopniowanie) uszeregowanie
w sposób gradacyjny zwrotów wed³ug stopnia
nasilaj¹cej siê cechy wyra¿onej w czasowni-
kach: quaedam tempora eripiuntur ..., subducun-
tur ..., effluunt, czy w wyrazach dope³niaj¹cych
czynnoœæ: male – nihil – aliud agentibus, czy te¿
w przydawkach: magna pars – tota pars,
Ö hiperbola (przejaskrawienie rzeczywistoœci)
i jednoczeœnie oksymoron (zestawienie sprzecz-
noœci): cotidie mori – przemijanie czasu wyol-
brzymione, zrównane ze œmierci¹. Œmieræ
wbrew rzeczywistoœci powtarza siê codziennie.
d) aptum, decorum – stosownoœæ polega na
utrzymaniu zgody miêdzy myœl¹, rzecz¹ a s³o-
wem (res – verbum): ,,odpowiednie daæ rzeczy
s³owo’’ (Norwid) oraz zgody miêdzy form¹ wy-
powiedzi a jej celem, czyli po¿¹danym efektem
perswazyjnym (persuade tibi hoc sic esse, ut
scribo). WypowiedŸ powinna dzia³aæ impresyw-
nie (imprimo, -pressi, -pressum 3 –wycisn¹æ;
pass.: doznawaæ wra¿eñ; impressio – wra¿enie),
powinna zmierzaæ do narzucenia s³uchaczo-
wiadresatowi przekonañ autora (docere), do
panowania nad jego emocjami (permovere)
i wywo³ania w nim silnych prze¿yæ estetycznych
(delectare).
3) Rozpoznajmy g³ówne akcenty perswazyjne
w liœcie Seneki:
6) zob. Józef Bocheñski (1992), Sto zabobonów, Kraków: Wydawnictwo Philed, s. 26-28.
7) M. Korolko, op. cit., s. 101 nn.
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Ö nagromadzenie imperatywów ju¿ na samym
pocz¹tku listu (zdanie 1) – fac, vindica, collige,
serva oraz dalej: persuade (zdanie 2), fac (zdanie
6) – imperativus jest siln¹ form¹ impresywn¹,
Ö zdania twierdz¹ce, definiuj¹ce, jednoznaczne
oceny (superlativus w definicji straty: turpissima
est iactura...),
Ö pouczenia, s¹dy kategoryczne, autorytatyw-
ne, np., Sic fiet: minus ex crastino pendebis... ,
Ö sentencje, zdania spointowane (niemal ka¿de
zdanie zawiera w³asn¹ pointê),
Ö pytanie retoryczne (zdanie 5) -s³u¿y nie tyle
uzyskaniu odpowiedzi, co podkreœleniu przeko-
nañ mówcy, który pytaj¹c anga¿uje mocniej
uwagê s³uchaczy i apeluje do ich udzia³u, ni¿
gdyby wypowiada³ zdanie twierdz¹ce,
Ö prosoche – uwaga skierowana na samego
siebie polega na wzbudzeniu w sobie racjonal-
nych myœli i motywów dzia³ania. Zgodnie z za-
sad¹ aptum/decorum autor krytykuje równie¿
samego siebie (quis nostrum), dziêki czemu sta-
je siê wiarygodny. Jak z³e wra¿enie wywo³a³by
mówi¹c: ty, oni, inni ludzie – wy³¹czaj¹c z tego
grona siebie jako m¹drzejszego czy lepszego od
wszystkich.
Ö Wnioski końcowe
Postawmy na koniec pytanie: kto do ko-
go przemawia w tym liœcie? Nietrudno odpowie-
dzieæ, ¿e podmiot wypowiadaj¹cy siê mówi do
kogoœ mniej doœwiadczonego, cz³owieka m³ode-
go, nie posiadaj¹cego pe³nej wiedzy, który jed-
nak intuicyjnie postêpuje w³aœciwie, ale potrzeb-
na mu jest jeszcze refleksja lub utwierdzenie
w dobrym postêpowaniu. Podmiot zaœ wypo-
wiada siê z pozycji starszego, mentora, ojca,
przyjaciela, zatroskanego o los bliskiego sobie
m³odzieñca (syna?). Ton moralizuj¹cy, dydak-
tyczny nadaje wskazówkom charakter praktycz-
ny, ¿yciowy. Ale w³aœnie w retoryce o to chodzi.
Jest ona bowiem z kategorii nauk praktycznych,
a znaczy to, ¿e wiedza ma s³u¿yæ okreœlonemu
celowi cz³owieka, ma wp³ywaæ na jego sposób
¿ycia, udzieliæ mu odpowiedzi na pytanie: jak
¿yæ? jak ¿yæ w czasie raz danym?
Nie ma tu pog³êbionej refleksji o czasie
jako takim, d¹¿enia do czystej prawdy, tj. od-
powiedzi na pytanie: Quid est tempus? Nie ma
wiêc definiowania tej kategorii ¿ycia, do czego
zmierza³aby filozofia. Ale czy taka definicja jest
w ogóle mo¿liwa?
,,Kontemplacja czasu jest kluczem do ¿y-
cia ludzkiego. Jest to niesprowadzalna do nicze-
go tajemnica, do której ¿adna nauka nie ma
dostêpu. (Simone Weil)
Tajemnicy nale¿y siê szacunek. Gdyby
cz³owiek nie by³ œwiadomy przemijania i swego
¿ycia, i wszystkich rzeczy ludzkich, nie by³by
cz³owiekiem. Nie by³oby mu te¿ dostêpne piêk-
no, którego sam¹ istot¹ jest i nietrwa³oœæ, i moc
chwili przeciwstawionej up³ywowi czasu. S³owa
Eklezjasty s¹ wzorem wszelkiej poezji lirycznej,
bo w nich ten, kto mówi i stwierdza, ¿e musi
przemin¹æ tak jak inni, wznosi siê ponad swoj¹
zniszczalnoœæ przez rytm jêzyka (...).
Sta³e rozmyœlanie o czasie jest niemo¿-
liwe, bo parali¿owa³oby czyny, podszeptuj¹c, ¿e
ka¿dy bêdzie daremny. Ludzie musz¹ d¹¿yæ,
kochaæ, nienawidziæ, zak³adaæ rodziny, zarabiaæ,
walczyæ. Ich dnie musz¹ byæ poddane dyscyp-
linie narzucanej przez doraŸne cele. Usposobie-
nie artystyczne odznacza siê wra¿liwoœci¹ na sam
nurt czasu, który magnetyzuje jak w¹¿ królika.
Nie mo¿na odmówiæ racji tym, którzy w sztuce
i kontemplacji religijnej widzieli dystans wobec
Woli, woli ¿ycia, wzniesienie siê ponad ko³o
narodzin i œmierci. Dlatego podzia³ na dwa ga-
tunki ludzi: ludzi Woli i ludzi Medytacji, jest
czymœ trwa³ym, co nie znaczy, ¿e istniej¹ w sta-
nie czystym, bez domieszki, i ¿e nie tocz¹ nieraz
ze sob¹ sporu w jednej cielesnej pow³oce (...).
Kontemplacja czasu jest kluczem do ¿y-
cia ludzkiego – ale mo¿na doko³a tego klucza
tylko kr¹¿yæ, nie mo¿na go dotkn¹æ. Jedno jest
pewne: nie ka¿da kontemplacja czasu jest rów-
nie dobra, poniewa¿ jednak sama w sobie nie
daje siê uj¹æ w s³owa, rodzaj jej poznajemy po
tym, jaki u¿ytek zrobi³ z niej dany cz³owiek’’.8)
Mo¿na poleciæ uczniom wyszukanie tek-
stów mówi¹cych o czasie: ¿niwo jest zawsze
bogate i ciekawe. Przytoczê trzy przyk³ady:
1) Doroteos z Gazy:
,,Baczmy wiêc na samych siebie, bracia, b¹dŸ-
my czujni, póki mamy czas... Od pocz¹tku na-
8) Czes³aw Mi³osz (1991), ,,Piasek w klepsydrze’’ w: ,,Ogród nauk’’, Lublin, s. 22 i n.
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szej rozmowy zu¿yliœmy dwie albo trzy godziny
i przybli¿yliœmy siê ku œmierci, lecz nie od-
czuwamy strachu widz¹c, ¿e tracimy czas’’.
,,Miejmy staranie o samych siebie, b¹dŸmy
czujni. Któ¿ nam zwróci czas obecny, jeœli go
stracimy?’’.
2) Ryszard Kapuœciñski, Heban:
,,Europejczyk i Afrykanin maj¹ zupe³nie ró¿ne
pojêcia czasu, inaczej go postrzegaj¹, inaczej siê
do niego odnosz¹. W przekonaniu europejskim
czas istnieje poza cz³owiekiem, istnieje obiek-
tywnie, niejako na zewn¹trz nas, i ma w³aœ-
ciwoœci mierzalne i linearne. Wed³ug Newtona
czas jest absolutny: 〈Absolutny, prawdziwy,
matematyczny czas p³ynie sam przez siê i dziêki
swej naturze, jednostajnie, a nie zale¿nie od
jakiegokolwiek przedmiotu zewnêtrznego〉. Eu-
ropejczyk czuje siê s³ug¹ czasu, jest od niego
zale¿ny, jest jego poddanym. ¯eby istnieæ
i funkcjonowaæ, musi przestrzegaæ jego ¿elaz-
nych, nienaruszalnych praw, jego sztywnych
zasad i regu³. Musi przestrzegaæ terminów, dat,
dni i godzin. Porusza siê w trybach czasu, nie
mo¿e poza nimi istnieæ. One narzucaj¹ mu swo-
je rygory, wymagania i normy. Miêdzy cz³owie-
kiem i czasem istnieje nierozstrzygalny konflikt,
który zawsze koñczy siê klêsk¹ cz³owieka – czas
cz³owieka unicestwia.
Inaczej pojmuj¹ czas miejscowi, Afrykañ-
czycy. Dla nich czas jest kategori¹ du¿o bardziej
luŸn¹, otwart¹, elastyczn¹, subiektywn¹. To
cz³owiek ma wp³yw na kszta³towanie czasu, na
jego przebieg i rytm (oczywiœcie, cz³owiek dzia-
³aj¹cy za zgod¹ przodków i bogów). Czas jest
nawet czymœ, co cz³owiek mo¿e tworzyæ, bo np.
istnienie czasu wyra¿a siê poprzez wydarzenia,
a to, czy wydarzenie ma miejsce, czy nie, zale¿y
przecie¿ od cz³owieka. Je¿eli dwie armie nie
stocz¹ bitwy, to bitwa nie bêdzie mia³a miejsca
(tzn. czas nie przejawi swojej obecnoœci, nie
zaistnieje).
Czas pojawia siê w wyniku naszego dzia-
³ania, a znika, kiedy go zaniechamy albo
w ogóle nie podejmiemy. Jest to materia, która
pod naszym wp³ywem mo¿e zawsze o¿yæ, ale
popadnie w stan hibernacji i nawet niebytu,
je¿eli nie udzielimy jej naszej energii. Czas jest
istnoœci¹ biern¹, pasywn¹ i przede wszystkim
zale¿n¹ od cz³owieka.
Ca³kowita odwrotnoœæ myœlenia europejskiego’’.
3) ks. Roman Rogowski, Światłość i tajemnica:
,,Szczególnie boli utrata czasu, a wiêc
œwiadomoœæ przemijania tego daru, który jest
jednym z najwiêkszych. Z tym czêsto ³¹czy siê
œwiadomoœæ, ¿e siê ju¿ niczego nie zrobi i nicze-
go nie dokona, ¿e nie zrealizuje siê wszystkich
swoich dyspozycji i nie spe³ni powinnoœci
w dziedzinie poznania, wolnoœci i mi³oœci’’.
Mo¿na inaczej: kontynuuj¹c list Seneki
stawiamy kilka pytañ: Dana ci jest jakaœ prze-
strzeñ ¿ycia, czas (possessio). Czym zabudowu-
jesz tê posiad³oœæ, czym j¹ zape³niasz? Co tam
wnosisz, kogo tam wprowadzasz? Czy siê roz-
liczasz z czasu, doboru i wartoœci rzeczy, warto-
œci ludzi? Czy masz konkretny program – na
dzieñ, tydzieñ, miesi¹c, rok? Czy twoje plany
formu³ujesz jako ,,chcia³bym’’ czy ,,chcê’’? Jako
pobo¿ne ¿yczenia czy realne czyny? Czy twoje
kroki w stronê celu, jaki sobie wyznaczasz, s¹
precyzyjne (jesteœ wierny w ma³ym)? Maj¹c cel
czy koncentrujesz siê na chwili obecnej?
Jakie inne pytania byœ sobie postawi³?
(2000)
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Przedstawienie teatralne Noah’s Ark
Opracowa³am przedstawienie Noah’s Ark
z myœl¹ o uczniach starszych klas szko³y pod-
stawowej. Scenariusz przedstawienia przygoto-
wa³am na podstawie biblijnej historii Noego.
Temat ten wybra³am z dwóch powodów – ze
wzglêdu na mo¿liwoœæ zaanga¿owania sporej
grupy uczniów i z uwagi na doœæ powszechn¹
znajomoœæ tej historii, co u³atwia zrozumienie
poszczególnych scen. Ponadto, w celu umo¿-
liwienia widowni zrozumienia treœci przedsta-
wienia, wprowadzi³am dwie piosenki w jêzyku
polskim, streszczaj¹ce przebieg wydarzeñ.
Jêzyk scenariusza dostosowa³am do po-
ziomu jêzykowego uczniów. U¿y³am w nim
g³ównie s³ownictwa, z którym wiêkszoœæ dzieci
ucz¹cych siê jêzyka angielskiego jest dobrze
,,os³uchana’’. Wszyscy uczniowie wystêpuj¹cy
w przedstawieniu otrzymali pe³ny tekst scena-
riusza, z zaznaczon¹ w³asn¹ rol¹. Role ró¿ni³y
siê istotnie pod wzglêdem d³ugoœci tekstu, co
umo¿liwi³o zaanga¿owanie do pracy nad przy-
gotowaniem przedstawienia równie¿ uczniów
nieodnosz¹cych wiêkszych sukcesów w nauce
jêzyka angielskiego.
Przedstawienie jest dostosowane do
skromnych warunków technicznych, jakimi dys-
ponuj¹ szko³y. Dziêki temu jest mo¿liwe do
zrealizowania chyba w ka¿dej szkole. Przygoto-
wania do wystêpu by³y dobr¹ okazj¹ do in-
dywidualnego doskonalenia wymowy uczniów.
Dobrze zrozumiane, wyuczone i wielokrotnie
powtarzane wypowiedzi wesz³y na trwa³e w za-
kres aktywnej znajomoœci s³ownictwa i struktur.
Mo¿liwoœæ wyst¹pienia w przedstawie-
niu by³a traktowana przez dzieci jako wyró¿-
nianie. Dowodem tego by³o du¿e zainteresowa-
nie ze strony uczniów, którzy nie brali w nim
udzia³u, kolejnymi wystêpami.
Przedstawienie Noah’s Ark zosta³o zapre-
zentowane nie tylko uczniom szko³y, ale rów-
nie¿ – w niedzielne popo³udnie – rodzicom
i mieszkañcom wsi. T³umne przybycie widowni
umocni³o mnie w przekonaniu, ¿e zaintereso-
wanie tego rodzaju dzia³alnoœci¹ pozalekcyjn¹
uczniów jest ogromne.
Na podstawie reakcji widowni w trakcie
spektaklu oraz wys³uchanych komentarzy mo¿-
na przypuszczaæ, ¿e presti¿ jêzyka angielskiego
jako przedmiotu nauczanego w naszej wiejskiej
szkole uleg³ istotnej poprawie. Uczniowie, zaró-
wno ci, którzy ju¿ wystêpowali, jak i ci, którzy
nie mieli ról w tym przedstawieniu, wykazuj¹
du¿e zainteresowanie mo¿liwoœci¹ ewentual-
nych kolejnych wystêpów.
Ö NOAH’s ARK
Characters: Narrator, Noah, Noah’s wife, Shem, Ham,
Child, Child’s mother, Boy 1, Boy 2, Rich man, Japhet,
Shem’s wife, Ham’s wife, Japhet’s wife, Poor woman,
Man 1, Man 2, God’s voice, Chorus, Animals
× Scene 1
Song: Jeœli macie nadziejê ... (zwrotki – chorus,
refren – animals)




Jeœli macie nadziejê, ¿e siê zmieniæ mo¿e œwiat,
przybywajcie na arkê nie czekajcie stu lat.
Niepotrzebny jest bilet ka¿dy mo¿e tutaj wsiaœæ,
z nami b¹dŸ, z nami b¹dŸ, z nami b¹dŸ.
Opowiemy historiê co zdarzy³a siê, gdy
ludzie wierzyæ przestali, kiedy przysz³y z³e dni.
Samolubni i chciwi zapomnieli o tym, ¿e
trzeba kochaæ wszystkich wko³o,
jeœli siê nie kocha, to jest Ÿle.
Kiedy Bóg zdecydowa³, ¿e z³o musi skoñczyæ siê
zes³a³ na ziemiê potop, co od kropli zacz¹³ siê.
Ca³y œwiat przesta³ istnieæ, wszystko pozmienia³o siê
utonê³o wszystko wko³o, tylko Noe uratowa³ siê.
Jeœli macie nadziejê ...
Wiele dni wiele nocy nieprzerwanie pada³ deszcz,
znik¹d ¿adnej pomocy, nawet Noe zw¹tpi³ te¿.
Po czterdziestu dniach deszczu wysz³o s³oñce spoza
chmur,
prze¿y³ Noe i zwierzêta, wszystkie bardzo wdziêczne
by³y mu.
Jeœli macie nadziejê ...
(zwierzęta siadają na stopniach sceny)
Narrator: Long time ago there lived a man
named Noah (wchodzi Noah, jego
żona krząta się po kuchni),
Noah: Good afternoon my dear.
Noah’s wife: Good afternoon darling.
Noah: It’s been a long day.
Noah’s wife: Yes, it has. You are
very tired, aren’t you?
Noah: Yes, I’m tired, but I’m very hap-
py. I’ve got you and our sons.
Noah’s wife: Yes, Noah, you are right. God is
good for us! Shem! Ham! Japhet!
Come now! Supper’s ready!
Japhet: All right mum!
Shem: We’re coming!
Ham: Good afternoon, dear mum.
Japhet: Good afternoon dad.
(Shem, Ham i Japhet witają się, siadają.)
× Scene 2
(Na scenę wbiega Child. Gonią go Boy 1 i Boy 2)
Child: Help! Help!
Boy 1: I’ve got you!
(Boy 1 i Boy 2 ,,biją’’ Child 1)
Shem: (wybiega z ,,domu’’) Hey, stop it!
Ham: Leave him alone!
Japhet: Go away!
Noah: Why are you doing that?
Boy 2: Look at him, he’s a fool.
Boy 1: We don’t like him.
Noah: Oh, boys, be good. Leave him alone.
Boy: You are a fool, too.
Boy 2: Come on, let’s go. (wybiegają za scenę)
Noah: (zwraca się do Child 1) Come here. Do
you like apples?
Child: Yes, I do.
Noah: Here you are. Take some.
Child: Thank you, Noah!
Child’s mother: Enosh! Where are you? Come
on now!
Child: Goodbye! Mum, Noah helped me.
Child’s mother: Come on.
(rodzina Noego wraca do ,,domu’’)
× Scene 3
(wchodzi Rich man, później Poor woman)
Rich man: Yes, now I’m rich. Money, my sweet
money!
Poor woman: Dear lord, please, help me!
Rich man: What do you want?
Poor woman: Dear lord, my children are cry-
ing! They are hungry ...
You are so rich. Please,
help me!
Rich man: Stupid woman. Why
should I help you?
Poor woman: We will die ...
Rich man: I can’t help you! I love
my money. Go away!
(kobieta siada na scenie i płacze; wcho-
dzą Man1 i Man 2)
Man 1: Look at that woman.
Man 2: Who’s that?
Man 1: I don’t know.
Man 2: She’s crying ...
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Man 1: Well, I don’t care. Let’s play cards.
Man 2: All right. (siadają na scenie, grają w karty)
Noah: People are so bad!
Noah’s wife: That’s true ... Well, it’s late. Let’s
go to bed.
(rodzina Noego i Poor woman schodzą ze sceny; Noe
zostaje przy stole)
× Scene 4
Narrator: When God saw the wickedness of
people he was very sad. Everyone
was so bad. So God decided to
destroy everything with a great
flood. Only Noah’s family was
good so God decided to save them.
(aktor ukryty za kurtyną; nad sceną zapala się reflektor)
God’s voice: Make yourself an ark. I’m going to
flood the earth. As you are a good
man I will save you and your fa-
mily. I will also save two of every
kind of animal. The ark must be
very big.
(światło gaśnie)
Noah: Shem, Ham, Japhet! Come here!
Shem: What happened father?
Noah: Did you hear that?
Ham: What?
Noah: That voice ...
Japhet: No, we didn’t.
Noah’s wife: What voice?
Noah: Our Lord spoke to me!
All: What? What did he tell you?
Noah: He’s going to destroy every-
thing ...
Shem: Everything? What do you mean?
Noah: Everyone will die. All people will
die!
Noah’s wife: Die? Everyone? But, how?
Noah: Because of flood.
Ham: But there isn’t any water here.
Japhet: No rivers, no lakes ...
Shem: It’s sunny and hot ! It’s dry.
Noah: I know. But God told me so. There
will be a flood ...
Noah’s wife: Yes, His words are true.
(siadają przy stole)
× Scene 5
(wchodzą: Rich man, Child’s mother, Boy 1, Boy 2)
Man 1: Listen everybody. Noah went mad.
He is crazy!
Child’s mother: What happend?
Man 1: Noah is building a boat!
Man 2: What? Why?
Man 1: He says that God will destroy every-
thing by flood.
Rich man: He is really crazy.
Boy 1/ Boy 2: Noah is crazy, Noah is crazy!
(siadają z boku sceny)
× Scene 6
Ham: Can you hear them?
Japhet: Yes, they’re laughing.
Shem: They don’t believe us.
Noah’s wife: They don’t understand.
Noah: Let’s do what our God told me. My dear
sons, go to the forest. You must
prepare wood. A lot of wood.
Noah’s wife: Girls, let’s prepare food.
(zasłonięcie kurtyny, zmiana scenografii – w tym czasie
dziewczęta śpiewają piosenkę NOE)
Pewnego dnia Noe do lasu szed³,
by zebraæ wokó³ siebie wszystkie zwierzêta,
bo rozgniewany Pan Bóg chcia³ zes³aæ na œwiat potop,
lecz nie z winy zwierz¹t wiêc ocali³ je!
Tu stoj¹ krokodyle, orangutany,
dwa malutkie wê¿yki i królewski orze³
i kot, i mysz, i bardzo du¿y s³oñ
zabrak³o tylko jeszcze dwóch nosoro¿ców.
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Zwierzêta wszystkie do arki sz³y,
bo wielka czarna chmura by³a ju¿ na niebie
i kropla po kropli zaczê³o padaæ,
lecz nie z winy zwierz¹t wiêc ocali³ je!
Tu stoj¹ krokodyle ...
(po piosence ,,zwierzęta’’ wybiegają na koniec sali przej-
ściem między rzędami widowni)
× Scene 7
Narrator: Noah and his family worked
hard. Day after day, week after
week, month after month. At last
the ark was completed.
Child’s mother: Hey, Noah! What is it? Is it
your new house?
Rich man: Are you going to float on the grass?
Man 2: Where will you go?
Child: Mum, I want to see the ark!
Child’s mother: Come back. Don’t go to that
crazy man!
Child: But mum, he is good ...
Child’s mother: Come here, now!
God’s voice: Noah, prepare the ark quickly.
Gather the animals. The rain is
about to start.
(,,zwierzęta’’ ruszają w kierunku sceny; w tle piosenka
The animals went in two by two)
Shem’s wife: Hey, people!
Ham’s wife: Come to the ark!
Japhet’s wife: Save yourselves! (ludzie śmieją się)
Noah: Come on. It’s time.
Noah’s wife: Time is over ...
Noah’s family: Goodbye everybody!
(znikają w arce, słychać odgłos padającego deszczu)
Rich man: Look, it’s getting dark.
Poor woman: Oh, it’s raining.
Child: Mum, I’m frightened!
Boy 2: There’s so much water ...
Boy 1: Let’s run away!
Boy 1/ Boy 2: Help! Help!
Man 1: Noah, wait!
wszyscy: Open the door!
Man 2: Let’s run away!
wszyscy: Heeelp!
Poor woman: It’s too late ...
(słychać narastające odgłosy burzy z piorunami; uczen-
nice ukryte za kurtyną ,,falują’’ rozłożonym na scenie
niebiesko-białym materiałem)
× Scene 8
Narrator: It was raining and raining. The water
was getting deeper and deeper. Day
after day, week after week the ark
rolled on the grey surface of the wat-
er. As far as the eye could see, there
was nothing but water. And then,
after forty nights, the rain stopped.
(w tle muzyka relaksacyjna; po chwili Noe wygląda
przez okno)
Noah: I can’t see anything but water.
Noah’s wife: We must be patient.
Voices from the ark: Can we go out now? Can
you see any land?
Noah: No, I can’t. Ham, let the raven go out.
Ham: Come my bird.
Noah: If there is any land somewhere, the
raven will not come back.
(,,kruk’’ wybiega,
krąży po scenie,
rozgląda się i wraca)
Noah: The water is everywhere ...
Narrator: A few days passed. One morning Noah




Noah: The dove will not return if there is
a place for it to nest. (,,gołąb’’ wraca)
Narrator: Several days later Noah let it out aga-
in. (gołąb wybiega ponownie) He waited
and waited. Late in the afternoon the
dove came back. This time it carried
a green olive branch in its beak.
(,,gołąb’’ podbiega do narratora, który podaje mu gałązkę;
,,ptak’’ podbiega do Noego, ten podnosi gałązkę w górę)
Noah: Land, land, at last!
Narrator: When the dove left again it never
returned.
Noah: It is time to leave the ark. Let the
animals go out!
Ham: Oh, thank you Lord!
Japhet: Come on. Go out!
(,,zwierzęta’’ wychodzą z arki, stają na stopniach sceny)
Noah’s wife: Look at the rainbow!
Shem’s wife: It’s beautiful !
Narrator: The rainbow was God’s promise that
he would never flood the world again.




Język niemiecki. Test osiągnięć ucznia klasy IV szkoły
podstawowej
Jest to wielostopniowy test nieformal-
ny, który zosta³ opracowany zgodnie z zasada-
mi pomiaru dydaktycznego. Test mo¿e pos³u-
¿yæ jako przyk³ad sprawdzania wiedzy i umie-
jêtnoœci uczniów po I semestrze nauki jêzyka
niemieckiego. Przewa¿aj¹ zadania zawiera-
j¹ce siê w kategorii taksonomicznej C. Wy-
dawa³o mi siê wa¿ne to, aby uczeñ ze zro-
zumieniem stosowa³ wiadomoœci w ró¿nych
sytuacjach.
Wykaz umiejętności, które bada każde z zadań testu
Nr zadania Czynnoœci ucznia – uczeñ potrafi Kategoria celu Poziom wymagañ
1 Dopisaæ brakuj¹ce liczebniki A K
2 Wpisaæ w luki zdaniowe nazwy zawodów A K
3 Wskazaæ s³owa, które nie pasuj¹ do grupy podanych s³ów B P
4 Uzupe³niæ wyra¿enia zaimkami osobowymi B P
5 Dopasowaæ w³aœciw¹ formê czasownika B P
6 Wybraæ prawid³ow¹ odpowiedŸ spoœród podanych propozycji C R
7 Zbudowaæ zdania korzystaj¹c z podanego s³ownictwa C R
8 Potwierdziæ lub zaprzeczyæ informacjê stosownie do sytuacji C R
9 Udzieliæ pe³nej odpowiedzi na pytania C R















Poziom A B C D
Konieczny K 1, 2 2 20%
Podstawowy P 3, 4, 5 3 30%
Rozszerzaj¹cy R 6, 7, 8, 9 4 40%
Dope³niaj¹cy D 10 1 10%
Wykraczaj¹cy W 0 0,00%
Liczba zadañ 2 3 4 1 10 100,00%
Procent zadañ 20% 30% 40% 10%
1)I Autorka jest nauczycielka jêzyka niemieckiego w Szkole Podstawowej w Nieradzie (gmina Poczesna).
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Ö Test osiągnieć ucznia klasy IV
Instrukcja dla ucznia
Drogi czwartoklasisto!
Stajesz przed prób¹ okreœlenia swoich umiejêt-
noœci. Przed Tob¹ test, który sk³ada siê z 10 zadañ.
Rozwi¹zuj¹c ten test otrzymasz informacje, co ju¿
umiesz, a nad czym jeszcze musisz popracowaæ. Za-
nim przyst¹pisz do rozwi¹zywania kolejnych zadañ
przeczytaj uwa¿nie polecenia. Nie pisz i nie stawiaj
¿adnych znaków na teœcie. Rozwi¹zania wpisz na kar-
cie odpowiedzi. Zwróæ uwagê na to, ¿e niektóre
zadania wymagaj¹ jedynie dokonania wyboru, a inne
Twojej pe³nej odpowiedzi2). Na rozwi¹zanie wszyst-
kich zadañ masz 60 minut. Powodzenia!
I. Dopisz brakujące liczebniki.
Eins, .........., drei, vier, ............, sechs, sieben,
................., neun, zehn, ................., zwölf.
II. Wpisz nazwy zawodów podane w nawiasach.
1. Er ist ............................ (lekarz) von Beruf.
2. Meine Tante ist ....... (pielêgniarka) von Beruf.
3. Ich bin ................... (nauczyciel) von Beruf.
III. Zaznacz słowo, które nie pasuje do pozostałych.
1. Karten, spielen, lernen, telefonieren.
2. Ball, wohnen, Kuli, Schach.
3. Mutter, Vater, Kraków, Oma.




V. Zaznacz, którą z podanych form czasownika
uzupełnisz zdanie.
1. Ich .......................... 11 Jahre alt.
A. ist B. bin C. sind
2. Peter ........................... Domino.
A. spielt B. spielen C. spiele
VI. Co powiesz w podanych sytuacjach? Zaznacz
prawidłową odpowiedź.
1. Jak się przedstawisz?
A. Ich wohne in Kraków.
B. Ich heiße Tomek.
C. Ich komme aus Polen.
2. Jak zapytasz kolegę co lubi chętnie robić?
Zaznacz.
A. Was machst du nicht gern?
B. Was macht er?
C. Was machst du gern?
3. Jak poinformujesz kolegę, że mieszkasz w Kra-
kowie? Zaznacz.
A. Ich komme aus Polen.
B. Ich wohne in Kraków.
C. Ich spiele in Kraków.
VII. Ułóż zdania z rozsypanki.
1. du, gern, lernst. ........................................
2. Puzzle, ich, gern, spiele. ............................
3. Er, oft, telefoniert. ....................................
VIII. Jak zareagujesz w podanych sytuacjach? Za-
znacz.
1. Które ze zdań zaprzecza pytanie: Telefonierst
du?
A. Nein, ich telefoniere.
B. Nein, ich telefoniere nicht.
C. Ja, ich telefoniere.
2. Które z podanych zdań potwierdza pytanie:
Malst du?
A. Ja, ich male.
B. Ja, ich lerne.
C. Ja, ich male nicht.
IX. Odpowiedz na pytania pełnym zdaniem.
1. Wie heiBt deine Mutter ?
......................................................................
2. Wo wohnt deine Familie ?
......................................................................
3. Was macht sie gern ?
......................................................................
X. Powiedz koledze po niemiecku, że:
1. masz 11 lat ...............................................
2. nazywasz siê Ania .....................................
3. to jest twoja rodzina .................................
× Prawid³owe odpowiedzi
I 1. zwei, 2. fünf, 3. acht, 4. elf
II 1. Arzt, 2. Krankenschwester, 3. Lehrer
III 1. Karten, 2. wohnen, 3. Kraków
IV 1. er, 2. sie, 3. er
V 1. B, 2. A,
VI 1. B, 2. C, 3. B
VII 1. Du lernst gern. Lernst du gern?, 2. Ich spiele
Puzzle gern. 3. Er telefoniert oft.
VIII 1. B, 2. A.
IX1. Meine Mutter heißt Irena. 2. Meine Familie wohnt in
Kraków. 3. Sie spielt Karten gern.
X 1. Ich bin elf Jahre alt. 2. Ich heiße Ania 3. Das ist
meine Familie.
Ö Propozycja punktacji
Zad 1 – 4, 2 – 3, 3 – 3, 4 – 3, 5 – 2, 6 – 3, 7 – 3, 8 – 2,
9 – 6, 10 – 6.
2) Nie drukujemy karty odpowiedzi (red.).
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35 pkt – ocena celuj¹ca, 34–30 pkt – ocena bardzo
dobra, 29–25 pkt – ocena dobra, 24–20 pkt – ocena
dostateczna, 19–14 pkt – ocena dopuszczaj¹ca, 13–0 pkt
– ocena niedostateczna. Ocenê celuj¹c¹ otrzymuje uczeñ,
który rozwi¹za³ bezb³êdnie wszystkie zadania z poziomu
K+ P + R + D i uzyska³ 35 punktów.
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W naszym kraju zawsze du¿¹ popularno-
œci¹ cieszy³y siê pieœni Bu³ata Okud¿awy, W³o-
dzimierza Wysockiego czy ¯anny Biczewskiej.
I tak pozosta³o do dzisiaj – zajê³y one zas³u¿one
miejsce wœród klasyków gatunku i mo¿na je
kupiæ w ka¿dym wiêkszym sklepie muzycznym.
Rosyjscy wykonawcy preferuj¹cy piosenki
w stylu pop i rock s¹ u nas prawie nieznani,
poza gwiazdami sprzed lat. Nie tylko w pamiêci
rusycystów pozosta³y przeboje A³³y Pugaczowej
z lat 70. i 80. 6	, !% c8204 	,
7  	, piosenka Tamary Mian-
sarowej $ c8204  # z 1962
roku czy przebój zespo³u £askovyj Maj 8
	 z 1988 roku. A tymczasem pojawi³y siê
ju¿ nowe pokolenia wykonawców.
Nikogo nie trzeba przekonywaæ, ¿e nau-
ka piosenek bardzo pomaga w nauce jêzyka
obcego. Osoby œpiewaj¹ce wykonuj¹ jednoczeœ-
nie æwiczenia fonetyczne, utrwalaj¹ lub poznaj¹
struktury gramatyczne i now¹ leksykê. Wspó³-
czesne utwory maj¹ dodatkow¹ zaletê – s¹
wykonywane w stylu, który m³odzie¿ akceptuje.
Wraz z tekstami piosenek, które sta³y siê prze-
bojami w Rosji na przestrzeni ostatnich dwóch
lat, chcia³bym zaproponowaæ przyk³adowe æwi-
czenia, pomocne przy pracy z tymi utworami.
;Q '</;@
c8204 Hi-Fi (: ' &,  : H
?) Real Records  
 
,,/+.
;  , ,
?  c8204   
.
=  	# #,
/
* #  	:
    + ?
/  
!   ,
( c8204   
# =,
E# c8204  # .
L  +,  !
H    #.
Jest to utwór, który klimatem nawi¹zuje
do muzyki etnicznej wykonywanej przez zespo-
³y Deep Forest czy Enigma. Dziêki krótkiemu
tekstowi mo¿na go wprowadziæ w pierwszym
okresie nauki jêzyka rosyjskiego. S³owa piosen-
ki stanowi¹ dobr¹ okazjê do przypomnienia
podstawowych zwrotów grzecznoœciowych (m.
in. 	), æwiczeñ nad zwi¹zkiem zgody
przymiotnika z rzeczownikiem (
 ,
 %,  , 	
c8204) i formami osobowymi czasownika. Ma-
my równie¿ okazjê do usystematyzowania form
trybu rozkazuj¹cego.
'&/&CF
c8204  ! (   : /c8204# A
 F # ') J.S.P. CompanyEA&
?  ?







'+  + .
	   
/! > +?
1) Autor jest nauczycielem jêzyka rosyjskiego w Zespole Szkó³ Mechanicznych nr 1 we Wroc³awiu.
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M³odzie¿ doskonale zna tê piosenkê,
gdy¿ latem 2000 roku pojawi³a siê w anglo-
jêzycznej wersji grupy ATC (Around The World)
i przy tej okazji wiele stacji radiowych zapre-
zentowa³o jej oryginaln¹, rosyjsk¹ wersjê. Tekst
utworu daje mo¿liwoœæ utrwalenia form osobo-
wych czasowników — zwyk³ych i zwrotnych.
Mo¿na uczniom zaproponowaæ uzupe³nienie
poni¿szej tabeli i nagrodziæ osoby, które wyko-
naj¹ to zadanie najszybciej i bezb³êdnie.
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Wykonawczyni tej piosenki jest
znana w naszym kraju jako Alsou. W ro-
ku 2000 zajê³a II miejsce na Festiwalu
Eurowizji, dziêki czemu nagra³a album
anglojêzyczny. Wczeœniej jednak by³a jej
debiutancka p³yta wydana w Rosji
i wielki przebój ' , nawi¹zu-
j¹cy do najlepszych tradycji rosyjskiej muzyki roz-
rywkowej. Tekst piosenki u³atwia omówienie
rzeczowników w mianowniku wystêpuj¹cych
w funkcji wo³acza i pozwala przeæwiczyæ budowa-
nie zdañ podrzêdnych ze spójnikami c8204, 
i 
. Æwiczenie polega na przekszta³ceniu
zdañ z tekstu piosenki, a nastêpnie utworzeniu
w³asnych, zawieraj¹cych wspomniane spójniki.
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Piosenka pochodzi z debiutanckiego al-
bumu wokalistki, która specjalizuje siê w utwo-
rach rockowych i jest bardzo popularna wœród
m³odych s³uchaczy. W pracy z tekstem warto
zwróciæ uwagê na konstrukcje z zaimkami oso-
bowymi w celowniku ( 	%, 
) i przypomnieæ inne, wprowadzone
wczeœniej, np.   ...,   ..., 
	 ...,  % ... czy  
 ...
Zadanie uczniów polega na zredagowaniu ma-
ksymalnej liczby zdañ zawieraj¹cej zaimki oso-
bowe lub rzeczowniki w celowniku. Poza tym
mamy okazjê do wdro¿enia form czasownika
nieregularnego .
Warto zwróciæ uwagê na te piosenki
– z pewnoœci¹ uatrakcyjni¹ one lekcje jêzyka
rosyjskiego i podnios¹ motywacjê uczniów.
Niestety, ¿adna z firm fonograficznych, posia-
daj¹ca prawa do tych nagrañ, nie ma swojego
przedstawiciela w Polsce. Pozostaje zatem na-
bycie kaset lub p³yt za wschodni¹ granic¹ albo
zdobycie ich z prywatnych Ÿróde³.
(sierpieñ 2001)
MATURA






× TEKSTY DO ODCZYTANIA PRZEZ
NAUCZYCIELA
Przed wysłuchaniem każdego z tekstów
abiturienci zapoznają się z treścią zadania. Teks-
ty powinny być odczytywane głośno dwa razy,
w dwóch różnych miejscach sali, o ile to możliwe
kolejno przez dwóch nauczycieli. W trakcie słu-
chania można robić notatki. Po dwukrotnym
wysłuchaniu tekstu pierwszego, abiturienci mają
pięć minut na uzupełnienie notatek i zapoznanie
się z treścią zadania I B. Następnie słuchają
dwukrotnie tekstu do zadania I B.
1) Zestaw przygotowany przez Kuratorium Oœwiaty w Warszawie.
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Ö Tekst do zadania IA
I know a lot of people who say, ’I wish
I could do your job, Chris’. But in fact it’s
physically and emotionally quite draining. The
gym’s open seven days a week and I work
between 85 to 90 hours a week. Last week,
I had my first day off in three months. On the
other hand, I can’t complain too much because
I’m the boss and it’s up to me how much
I work.
My career in sport started off in gym-
nastics and from the age of 16 or 17, I began
body-building. I improved very fast and won
a UK title and competed internationally for
England against Wales. But, mainly, I com-
peted regionally. It was a great way of getting
around the country. I also did some high
springboard diving in competitions and ath-
letics, but really I was always too small for
the sports I would have liked to have taken
further.
This was all on an amateur basis – du-
ring the day, I taught PE. I then got some work
in advertising and films, so I made some
money. With that, I had the chance to do
something a bit different. That’s when I got
involved with the gym. I’ve been here for 18
years, the first few as manager and then as
owner for the past 13 years.
One of the good things about the job is
that I haven’t got time to spend any money.
When I’m not here, I like to read or perhaps
take a girlfriend out for a country walk. I don’t
really need much money – I don’t drive, I walk
everywhere and live in a small flat.
You need lots of patience in this busi-
ness. You also have to respect people and be
able to understand their problems and feelings
as they come through the door, whoever or
whatever they are. We’ve got a pricing policy
which we hope won’t bar anyone from using
the gym. A lot of clubs are too expensive for
many people. A real mixture of people come
here, from the unemployed to professional
people. Our oldest customers are in their mid-
60s.
People use a gym for very different re-
asons. I always ask people why they’re coming,
what they want to achieve. It’s an important
question, because if someone tells me they
want to get very fit, the way we look after them
will be very different from the way we would
look after someone who sees the gym more as
a social place.
I don’t pretend to know everything
there is to know about health and fitness. If
someone asks me something I don’t know, I’ll
look it up in a book and get back to them.
I’ve got some ideas for gym equipment
and I want to try them out. I’ve also worked on
some fitness programmes for sports professio-
nals, and I wouldn’t mind doing more of that.
When I get home at night, generally
I read a book or watch a film. I do worry about
the business, and that can sometimes keep
me awake at night.
from BBC English, July 1994
Ö Tekst do zadania I B
A Gang Jailed
Mike Collett-White reports from London:
Four men were handed long jail senten-
ces yesterday after they were found guilty of
plotting what could have been the biggest rob-
bery in history.
In a plot worthy of James Bond movie,
they attempted to steal 12 diamonds worth
nearly 300 million dollars from London’s Mill-
ennium Dome. They were planning to escape
along the River Thames in a speedboat and
smuggle the diamonds out of the country.
Among the stones they hoped to steal was the
Millennium Star, one of the world’s largest
gems. The robbers may have been inspired by
the Bond film ’The World is Not Enough,’
which featured a speedboat chase to the Dome.
But the plan was foiled by the Flying
Squad police force, who had switched the real
diamonds for fakes and were lying in wait for
the robbers.
The gang used a road digger to smash
through the fence of the Dome attraction and
attacked the display case with sledgehammers.
Armed officers, many disguised as cleaners and
Dome workers, rounded up the gang, and
caught one more man, who was waiting on
a high-powered speedboat on the river Tha-
mes.
Had it not been for the intervention of
the police, they would have committed the
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largest robbery ever to take place anywhere in
the world and might have put many people’s
lives in severe danger.
The four robbers were jailed for 15 to
18 years; the boat skipper was sentenced to






Usłyszysz tekst do zadania I A, a następnie, po
krótkiej przerwie, tekst do zadania I B. Każdy
z tych tekstów zostanie odczytany dwukrotnie.
Przed wysłuchaniem każdego tekstu przeczytaj
uważnie zadanie. W trakcie słuchania można ro-
bić notatki.
Ö Zadanie I A – 7 punktów
Usłyszysz wypowiedź właściciela klubu sportowe-
go. W pytaniach 1-7 wybierz to zakończenie
zdania, którego treść jest zgodna z usłyszanym
tekstem. Zakreśl odpowiednio literę a, b lub c.
1. Chris Roberts
a. wishes he could do another job
b. thinks his job is exhausting
c. takes week-ends off
2. Chris’s career in sport
a. gave him a chance to travel
b. started 16 years ago
c. was only on a regional scale




4. Chris earned some money to start his own
gym
a. teaching PE
b. acting in commercials
c. as a sports professional
5. What is Chris’s attitude to money?
a. he doesn’t have a chance to spend much
b. he doesn’t make enough to buy a flat
c. he would like to spend more
6. The policy Chris’s club adopted makes it
a. too expensive for the elderly
b. available to the unemployed
c. restricted to professional people
7. Chris would like to
a. write a book about health and fitness
b. take part in a TV programme about sports
professionals
c. design new sports equipment
Ö Zadanie I B – 8 punktów
Usłyszysz fragment wiadomości radiowych. Obok
każdego z poniższych zdań 1–8 zakreśl T, jeśli
zdanie jest zgodne z usłyszanym tekstem, F, jeśli
jest niezgodne.
1. The report concerns a police oper-
ation called ’James Bond’ T F
2. 12 diamonds and % 300 million
were stolen in the Dome. T F
3. The thieves were planning to take
the diamonds out of Britain. T F
4. The police knew about the plann-
ed robbery in advance. T F
5. The robbers entered the Dome the
same way as tourists do. T F
6. Some robbers dressed up as clea-
ners or Dome workers. T F
7. Some people were injured during
the robbery. T F
8. All the criminals were given the





Ö Zadanie II A – 5 punktów
Przeczytaj poniższy tekst na temat powieści ’Gul-
liver’s Travels’ J. Swifta, a następnie uzupełnij
zdania 1–5 wybierając informacje zgodne z teks-
tem. Zakreśl literę a, b lub c
Jonathan Swift (1667-1745) is best
known today for his novel Gulliver’s Travels
(1726), one of English literature’s greatest sati-
res. Read in its shortened and censored form, it
has been enjoyed by generations of children
for its entertainment value alone. But the las-
ting importance of the book lies in its merciless
analysis of the failings of human nature. In
Gulliver’s Travels, Swift holds up a mirror to the
face of mankind and shows a degenerate re-
flection.
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Born in Dublin, Swift’s career was divi-
ded between literature and the Church: he
became dean of St. Patrick’s Cathedral in 1713.
He wrote poetry and political journalism, but it
was in prose satire that his true genius was
expressed, reaching its peak with Gulliver’s Tra-
vels. Written, as he said, to ’vex the world
rather than divert it’, the novel nevertheless
became immediately popular both in England
and continental Europe. Composed in a form
fashionable at the time, that of the fictitious
voyage, the book uses the fantastic experiences
of its hero as a means of commenting on
human nature and society. At a distance from
his own people, Gulliver sees them more clear-
ly, and in time is able to penetrate to the heart
of corrupt human nature.
In the first of his four voyages, Gulliver
discovers the land of Lilliput, where the people
are so tiny he can easily hold one in his hand.
The inhabitants of this strange country are nat-
urally terrified at first at the appearance of such
a giant among them, but soon begin to ap-
preciate the practical usefulness and entertain-
ment to be had from such a creature. Gulliver
faithfully follows all the Lilliputians’ orders and
requests, but in the end is deeply disappointed
to find that his best efforts cannot stop certain
politicians from hating him and plotting his
destruction. In fear for his life, Gulliver escapes
from Lilliput and returns to England, but it is
not long before his thirst for travel sets him on
his next voyage, to Brobdingnag.
In this second part of his travels, the
world of Lilliput is reversed, and Gulliver now
finds himself a tiny creature in a land of giants.
Though the people of Brobdingnag are kinder
to him than the Lilliputians were, he is shocked
to see human form magnified to such an extent
that every imperfection is visible.
Throughout the book Swift comments
on the animal part of our nature, creating
a picture of humanity as depraved both moral-
ly and physically. Even when man ignores his
bodily functions and concentrates instead on
intellectual matters, Swift finds much to make
fun of, as in Gulliver’s encounters with the
crazed academics of Balnibarbi in the third part
of his travels. These respected scientists spend
their lives engaged in such insane projects as
trying to extract sunlight from cucumbers, buil-
ding houses from the roof downwards, and
’reforming’ language to the extent that there
are no words left in it.
Only in the fourth and final part of
Gulliver’s odyssey does Swift allow his hero to
come into contact with a truly advanced and
admirable society. The inhabitants of this land
are not men, however, but horses, or, as they
call themselves, houyhnhnms. Their country is
also populated with creatures similar to hu-
mans, but of a very primitive nature – the
Yahoos. The houyhnhnms are noble and with-
out vice, and easily control the dirty, uncivili-
zed Yahoos. The houyhnhnms learn to their
surprise that Gulliver is a rational being, although
he physically resembles the Yahoos in many wa-
ys. After spending some years in the company of
these cultured horses, Gulliver so hates the
thought of other humans that, when he finally
returns to his homeland, he can hardly tolerate
the sight of even his wife and children.
Swift’s pessimistic view of humanity in
Gulliver’s Travels has led many to view him as
a complete misanthrope. But a misanthrope
would be unlikely to include in his tale so much
humour and entertainment. Swift’s mirror on
mankind is not flattering, but not without hope
for us poor Yahoos either.
J.P. Tobin Human Zoo, The World of English 1/2000
1. Jonathan Swift
a. approved of censorship
b. was not interested in politics
c. was a clergymen
2. The novel ’Gulliver’s Travels’
a. was received well in Europe and overseas
b. was written in an innovatory form
c. has only entertainment value
3. Gulliver
a. was afraid he would get killed in Lilliput
b. went straight from Lilliput to Brobdingnag
c. was badly treated in the land of giants
4. In Balnibarbi
a. houses were built from the roof downwards
b. Gulliver concentrated on academic topics
c. the scientists concentrated on useless projects
5. In the land of houyhnhnms
a. all inhabitants looked like horses
b. Gulliver spent most of the time with the
Yahoos
c. Gulliver started to dislike all people
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Ö Zadanie II B – 9 punktów
Przeczytaj poniższe uwagi dotyczące kilku rodza-
jów latarek, a następnie odpowiedz na pytania
pod tekstem. Przy każdym punkcie 1–9 wpisz
literę (A–E), którą oznaczona została odpowied-
nia latarka. Dwa punkty przy pytaniu oznaczają,
że trzeba wybrać dwie latarki (w dowolnej kolej-
ności)
A. Coleman Dual Fuel Lantern
This Coleman unit is well-constructed, although
large and a bit heavy. It only lands itself to
base-camp use, but gives an impressive amount
of light. We found lighting it a bit of a problem;
the instructions are not particularly clear and
the procedure is generally difficult. Coleman
lanterns are designed not to flare if you knock
them over and can be used on a low power
option that doubles the burn time. They use
either Coleman fuel or unleaded vehicle petrol.
B. Maglite 3D torch
This is a heavy-duty piece of equipment, manu-
factured from corrosion-resistant aircraft alumi-
nium. It has rubber seals for moisture resistan-
ce. The beam is powerful and battery life
seems to be good, but, because of the weight,
it’s again more useful for base camp use.
C. Field & Trek Mini Fluorescent Lantern
The unit is surprisingly light and safe and, when
hung up in a tent, puts out enough light to read
by. The fluorescent tube makes for long battery
life – it may last the whole eight weeks on one
set of batteries. Our only concern was how well
the unit would withstand rough handling if you
were constantly on the move.
D. Speleo Technics Headlite
The unit was designed by two very active
cavers who basically found the technology to
produce the sort of head torch they wanted to
use. Extremely useful for night bike rides be-
cause it is really bright and its advantage, as
opposed to a bar-mounted light, is that the
beam goes where you are looking. The headlite
comes with an adjustable elastic strap. The
price might be a bit shocking, but it is a one-off
investment as you can recharge the batteries
and the robust design makes it virtually un-
breakable.
E. Stealthlite
US company Peli Products makes lights for the
dive market and claims the Stealthlite is water-
tight to 150 meters. Very lightweight, with an
unbreakable body you are not likely to lose it
because it comes in a selection of day-glo
colours. Peli Products offers you a lifetime gua-
rantee, which, however, does not cover ’shark
bite, bear attack or children under five’. The
beam is bright and sharp and will last five to
six hours on four AA batteries. There’s also
a rechargeable version that lasts three hours.
Peli says the beam penetrates smoke, fog and
dust.
Adapted from Geographical Magazine, February 1997
Which two torches would be the
least useful for hikers? 1 , 2 .
Which one would last longest on
one battery set? 3 .
Which one is not battery-power-
ed? 4 .
Which one is advertised in a hu-
morous way? 5 .
Which two are waterproof? 6 , 7 .
Which one would leave your
hands free? 8 .
Which one is quite expensive? 9 .
Ö Zadanie II C – 6 punktów
Przeczytaj poniższy fragment poradnika ’Mana-
ging Your Boss’. Fragment zawiera dobre rady
dla podwładnych dotyczące tego jak efektyw-
nie słuchać przełożonego. Dopasuj nagłówki A–G
do fragmentów tekstu. W każde miejsce 1–6
wpisz literę, którą oznaczono odpowiedni nagłó-
wek. Jeden nagłówek nie pasuje do żadnej części
tekstu.
A. Hold your fire
B. Hear what is said
C. Take active part in the exchange
D. Capitalise on thought speed
E. Work at it
F. Resist distractions
G. Judge content, not delivery
1.
Most people speak at a rate of 125 words per
minute, yet can listen at about 500 words per
100
minute. Because of this, you might find that
you sometimes daydream, interrupt your boss
or only pretend attention. What you do with
your ’extra’ thinking time can make the dif-
ference between being an effective or poor
listener.
2.
Many listeners focus only on a speaker’s ap-
pearance or personality. Force yourself to con-
centrate on the message being communicated
and how the information can help you.
3.
A good listener fights things that disrupt con-
centration. Sometimes they can be easily hand-
led by closing the door, turning off the radio or
asking your supervisor to talk more loudly. If
you cannot eliminate disrupting factors, you
may simply need to concentrate more. Take
notes; this sends the message that your super-
visor’s ideas are important.
4.
If you are upset by something your boss said,
the tendency is to ignore the rest of the mes-
sage and concentrate on your disapproval. So-
metimes, by listening to the remainder of your
supervisor’s message, your need to rebut will
be eliminated. Do not interrupt until you’ve
heard the whole message.
5.
People often fail to understand a message,
even if they hear it directly, because they hear
only what they want to hear. They employ
selective listening.
You may listen selectively to a problem
boss to validate your dislike and their lack of
competence. By hearing and retaining only
what you want to hear, you may be filtering
out critical information.
6.
Listening is hard work and most of us have
never been formally trained to do it. To be
a good listener, you must be an active par-
ticipant. Keep in mind that if you rearrange the
letters in the word ’listen’, you get ’silent’. You
cannot listen when you are talking.





Ö Zadanie III A – 10 punktów
Uzupełnij tekst, wstawiając w każdą lukę 1–10 po
jednym słowie.
GOING MARBLES
You may remember playing marbles (1)
a child. You gather round in a circle and try to
knock (2) other’s marbles out of the
playing circle. But (3) some people,
marbles is more (4) just a casual child-
hood pastime. It’s a serious competitive sport.
(5) fact, the British Marbles Champions-
hips take (6) every year on Good Fri-
day, the Friday before Easter. (7) and
team contests are held at a pub in the county of
West Sussex.
(8) is quite sure where the game of
marbles began and why the marbles season is
linked to the Christian calendar – it usually
(9) from Ash Wednesday to Good Fri-
day. One (10) is that the Church en-
couraged marbling during Lent to keep people
occupied and entertained.
adapted from Current 5/92
Ö Zadanie III B – 10 punktów
Używając podanego słowa, uzupełnij każde z nie-
dokończonych zdań tak, aby zachować sens zda-
nia wyjściowego. Użyj 3 do 5 słów. Podanego
słowa nie wolno w żaden sposób zmieniać.
Przykład:
I spent three hours writing the essay. ME
It took me three hours to write the essay.
1. Could you show us the document once more?
Would the document once
more? MIND
2. It’s far too cold to go out in a T-shirt.
It go out in a T-shirt. ENOUGH
3. We must hire someone to mend the roof
before the winter comes.
We before the winter comes.
MENDED
4. It’s a shame Steve arrived so late.
Steve earlier. SHOULD
5. ’Don’t forget to book the table,’ said Jackie
to Morgan.
Jackie the table. REMINDED
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6. I last phoned Jennifer on her birthday.
I her birthday. NOT
7. Martin is a better driver than Nick.
Nick does Martin. AS
8. I strongly advise you to clear the matter
soon.
You’d soon. CLEAR
9. They showed us around the place.
We the place. AROUND
10. Even though he is a good teacher, he’s not
popular with the students.
Despite , he’s not popular
with the students. GOOD
Ö Zadanie III C – 5 punktów
Przetłumacz fragmenty zdań umieszczone w na-
wiasach na język angielski. W częściach zdań
podanych po angielsku nie należy niczego zmie-
niać.
1. If she’d made a better impression, they
(daliby jej) that role.
2. I’ll let you know as (jak tylko
bêdziemy) ready to leave.
3. I was wondering (gdzie spot-
ka³em) that amazing man.
4. How (mo¿e byœmy poszli) to
the theatre tonight?
5. All the cars (których w³aœciciele nie
zap³ac¹) the tax will be banned from the roads.
Ö Zadanie III D – 5 punktów
Utwórz logiczne i poprawne gramatycznie pyta-
nia do poniższych odpowiedzi. W podanych frag-
mentach pytań nie należy niczego zmieniać.
1. What in trouble?
I’d try to help him.
2. that car over there?
Mrs Jackson’s. She’s our next-door neighbour.
3. a favour, please?
Certainly, what do you need?
4. by?
The telephone? Alexander Bell. Didn’t you
know that?
5. How your boy-friend?




(Composition) – 35 punktów
Wypowiedz się na jeden z trzech podanych poni-
żej tematów. Zwróć uwagę na formę i kompozy-
cję wypowiedzi, dobór odpowiedniego słownic-
twa i stylu oraz interpunkcję. Wypowiedź po-
winna zawierać około 200– 300 słów. Pamiętaj
o wyraźnym zaznaczeniu wybranego tematu.
Tematy:
1. Write a letter to a friend, describing some-
thing important that has happened to you la-
tely.
2. Describe the life of a person (real or imagi-
nary) who you admire. Write why you think
this person deserves admiration.
3. Many young people decide to take a job
while they are still at school. Discuss the advan-
tages and disadvantages of such decisions.
× KRYTERIA OCENY PRAC PISEMNYCH
Ö ZADANIA I, II, III oceniamy wed³ug punktacji podanej
w kluczu – 65 pkt.
Ö ZADANIE IV – WYPOWIED PISEMNA – 35 pkt.2)
W pracy osobno oceniamy: treœæ i formê: 0-12 pkt.,
bogactwo jêzykowe: 0-12 pkt., poprawnoœæ jêzykow¹:
0-11 pkt. Oceniaj¹c wypowiedŸ pisemn¹ nale¿y zakwali-
fikowaæ pracê do jednego z poziomów osobno w ka¿dym
z podanych kryteriów.
UWAGA! Jeœli abiturient napisa³ pracê nie na temat, otrzy-
muje za ni¹ 0 punktów, nawet jeœli nie zawiera ona
¿adnych b³êdów. Suma punktów uzyskanych przez abitu-
rienta z trzech kryteriów stanowi ³¹czn¹ liczbê punktów
uzyskanych za zadanie IV. Punkty uzyskane w tej czêœci
egzaminu nale¿y dodaæ do punktów uzyskanych za zada-
nia I–III. £¹cznie za ZADANIA I – IV abiturient mo¿e
uzyskaæ 100 punktów.
PUNKTACJA I OCENY
0 – 50 pkt – ocena niedostateczna, 51 – 60 pkt -ocena
dopuszczaj¹ca, 61 – 74 pkt – ocena dostateczna, 75 – 87
pkt – ocena dobra, 88 – 96 pkt – ocena bardzo dobra, 97
– 100 pkt – ocena celuj¹ca
× PROPONOWANY KLUCZ
Uwaga: klucz nie zawiera wszystkich mo¿liwych odpowie-
dzi. Nauczyciel mo¿e przyznaæ punkt równie¿ za inn¹
poprawn¹ odpowiedŸ.
Ö CZÊŒÆ I – ROZUMIENIE ZE S£UCHU (Listening comp-
rehension) – ogó³em 15 punktów – po jednym punkcie za
ka¿d¹ prawid³ow¹ odpowiedŸ.
2) Szczegó³owe Kryteria podaliœmy w numerze 42000 s. 107. Numer jest w ca³oœci zamieszczony na naszej stronie
internetowej www.codn.edu.pl.
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Zad. I. A – 7 punktów: 1.b, 2.a, 3.a, 4.b, 5.a, 6.b, 7.c
Zad. I B – 8 punktów: 1. F, 2.F, 3.T, 4.T, 5.F, 6.F, 7.F, 8.F
Ö CZÊŒÆ II – ROZUMIENIE TEKSTU PISANEGO (Reading
comprehension) – ogó³em 20 punktów – po jednym punk-
cie za ka¿d¹ prawid³ow¹ odpowiedŸ.
Zad. II A – 5 punktów: 1.c, 2.a, 3.a, 4.c, 5.c
Zad. II B – 9 punktów: 1/2 – A/B; 3 – C; 4 – A; 5 – E; 6/7
– B/E; 8 – D, 9 – D
Zad. II C – 6 punktów: 1.D, 2.G, 3.F, 4.A, 5.B, 6E,
C – niepotrzebne
Ö CZÊŒÆ III – TEST LEKSYKALNO – GRAMATYCZNY (Use
of English) – ogó³em 30 punktów
Zad. III A – 10 punktów – po 1 punkcie za ka¿de
poprawne uzupe³nienie
1. as, 2. each, 3. for, 4. than, 5. In, 6. place, 7. Individual,
8. Nobody/No-one, 9. lasts, 10. theory/explanation
Zad. III B – 10 punktów – po 1 punkcie za ka¿de
poprawne uzupe³nienie. Dopuszczalne s¹ po³ówki punktu
za b³êdy nie zmieniaj¹ce struktury zdania.
1. you mind showing us, 2. is not warm enough to,
3. must have the roof mended, 4. should have arrived,
5. reminded Morgan to book, 6. have not phoned Jen-
nifer since, 7. not drive as well as, 8.better clear the
matter, 9. were shown around the place, 10. being
a good teacher
Zad. III C – 5 punktów – po 1 punkcie za ka¿dy prawid-
³owo przet³umaczony fragment. Dopuszczalne s¹ po³ówki
punktu za drobne b³êdy nie zmieniaj¹ce sensu i struktury
zdania.
1. would have given her, 2. soon as we are, 3. where
I had met, 4. about going, 5. whose owners do not pay
Zad. III D – 5 punktów – po 1 punkcie za ka¿de
prawid³owe pytanie (istotna jest struktura gramatyczna)
1 would you do if he was/were
2. Whose is
3. Could/Would you do me
4. Who was the telephone invented
5. How long have you known
(maj 2002)





Transkrypcja tekstów do arkusza I
Na p³ycie CD, obejmuj¹cej ca³y czas trwania egzaminu
(20 minut) by³y nagrane teksty trzech zadañ wraz z pole-
ceniami dla uczniów w nastêpuj¹cym uk³adzie: polecenie
do zadania 1, tekst do zadania 1, przerwa na wykonanie
zadania, powtórzenie tekstu, druga przerwa na wykona-
nie lubi korektê zadania 1. W takim samym uk³adzie
zosta³o nagrane zadanie 2 i 3 (red.).
Ö Tekst do zadania 1
Hello listeners. Let me present some
programmes that are being broadcast on BBC
English own frequencies this week.
One – BBC English invites you or your
class to write a short story in English. Please
send us your story, which must be no more
than 900 words long, to the BBC English Short
Story Competition at our Bush House. Make
sure that we receive your story by 30 Septem-
ber 2002 and don’t forget to enclose your
name and address. The 100 winning students
will receive a copy of the Penguin Very Short
Stories.
Two – Jane Austen’s novel has been
enjoyed by millions since it was published in
1813. Now BBC introduces the novel to many
more readers. The book tells the story of the
Bennet family. Mrs Bennet tries to find suitable
husbands for her five daughters. When a rich
and handsome young man arrives, Mrs Bennet
decides that one of her daughters should attract
his attention. Michelene Wandor has specially
adapted the novel for BBC English and we hope
our listeners will find our new series interes-
ting.
Three – This week we start our new
programme for learners of English. It will help
you to learn about the rules of English gram-
1) Egzamin (Nowa matura) zosta³ przygotowany przez Centraln¹ Komisjê Egzaminacyjn¹ w Warszawie. Jest sprawdzany
przez zewnêtrznych egzaminatorów.
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mar. Each programme contains a lot of dif-
ferent grammar tests, which are presented in
a unique style. You may become an expert of
the English language and guardian of correct
usage.
Four – While many British holidayma-
kers go abroad for their holidays, around 35
per cent prefer to stay at home. In our special
programme this week, we examine which parts
of the country are visited most often. The most
traditional British holiday is taken by the sea,
and we visit the south-coast resort of Brighton
to find out why the British people love going
there.
Five – You have never heard a more
tragic story than that of Romeo and Juliet. The
story is told from the point of view of Juliet’s
nurse, played by Jo Kendal. For learners inte-
rested in language and culture, it’s an excellent
chance to admire the unique world of Shakes-
peare. This six-part series will explore the na-
ture of his most famous romantic tragedy.
(adapted from BBC English, December 1996)
Ö Tekst do zadania 2
Welcome to the Tower of London. We
hope that your visit will be interesting and
informative. Please, follow the rules to ensure
that both young people and adults enjoy their
visit in harmony.
To maintain the pleasant atmosphere,
large parties should be divided into small
groups of ten with one adult to supervise.
Adults must remain with their groups at all
times. Groups should also be quiet as official
guides are trying to explain the Tower’s history
to large groups. This ancient monument should
be treated with respect so future generations
will be able to enjoy it.
Everybody is welcome to the Jewel Hou-
se but please keep the Jewel House exit clear
and remind younger students not to block the
entrance. Ensure that each group behaves with
respect without shouting or running about.
There are benches along the river Tha-
mes where food can be eaten and refreshments
can be bought. You can get a re-entry pass at
the middle drawbridge if you wish to go back
into the Tower. Food may also be eaten on the
benches east and south of the White Tower, but
please keep all areas tidy and don’t feed the
birds. Picnicking is not allowed on Tower Gre-
en. Drinking fountains can be found at Tower
Green and by Brick Tower and Cradle Tower
toilets.
The guides’ instructions should be fol-
lowed immediately. They are specially trained
to answer all your questions but their duties do
not allow them time to help complete educa-
tional sheets or questionnaires. Young people
should find out the facts for themselves. Thank
you for helping us to keep Her Majesty’s Tower
quiet, clean and easy to move around in.
(adapted from a leaflet HM Tower of London)
Ö Tekst do zadania 3
Interviewer: We have Neil Laughton in
our studio today. He manages his time well
enough to organise private expeditions world-
wide.
Let me ask you a few questions Neil.
What was the first place you visited overseas?
Neil: When I was six years old, my
father was given a job in Belgium. I didn’t see
much of the country but I remember I enjoyed
being there. I remember sharing a taxi to
a French school with a girl from Italy. There
were many students of different nationalities in
my class. One of the boys was from Nepal.
Interviewer: What is your idea of heav-
en on earth?
Neil: Returning from a hike in the Hi-
malayas and sitting on the veranda of a tea-
house overlooking the mountains.
Interviewer: What about hell on earth?
Neil: The Central Line tube in London
during July at about 6.00 pm. That is the worst
means of transport I can imagine.
Interviewer: What has been your worst
moment?
Neil: There have been quite a few. One
of them was losing my father to cancer when
I was 19. Also, being chased by twelve half-ton
bulls through the streets of Pamplona and reali-
sing too late that they could run faster than me.
Another was surviving the storm on Everest in
1996, and discovering that many climbers from
other expeditions were missing, probably dead.
Interviewer: What music do you listen
to when you are travelling?
Neil: I avoid listening to Western music
when I travel so that I can pick up on the local
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sounds. I have particularly fond memories of
wild jazz at Mardi Gras in New Orleans, pan
pipes in Bolivia, a rock’n’roll band in New York
Square and the street drums of the Caribbean.
Interviewer: What do you do when you
are not travelling?
Neil: I plan future expeditions and ar-
range mini-excursions. I also do some reading.
My favourite holiday read is ’Birdsong’ by Se-
bastian Fualks. Oh yes, I’ve forgotten. I am
a businessman and a happy company owner.
I make sure my clients move into their new
offices on time.
Interviewer: It was a pleasure to have
you with us. Thank you Neil.




(15 pkt) – Czas pracy 20 minut
Ö Zadanie 1 (5 pkt)
Zapoznaj się z tytułami programów radiowych
(A–J). Tylko pięć z tych programów zostanie na-
danych w nadchodzącym tygodniu. Po dwukrot-
nym wysłuchaniu zapowiedzi zdecyduj, które
programy znajdą się na antenie. Wpisz odpowie-
dnie litery w kratki 1.1–1.5 w kolejności prezen-
towanych programów.
A. TELL ME A POEM – poems for all ages.
B. TEENAGE WRITERS – BBC writing competi-
tion with prizes.
C. BRITAIN NOW – where the British relax in
the UK.
D. PRIDE AND PREJUDICE – BBC adaptation of
a famous novel.
E. A HEAD FOR BUSINESS – the language of
business through drama.
F. GUIDE TO SCIENCE – an alphabetical guide
to the world of science.
G. PROFESSOR GRAMMAR – teaching English
with style.
H. STORIES FROM SHAKESPEARE – a new se-
ries for advanced learners.
I. SHERLOCK HOLMES – adventures with one
of the most famous British detectives.
J. LIFEBOAT – life in an English fishing village.
1.1. 1.2. 1.3. 1.4. 1.5.
Ö Zadanie 2 (4 pkt)
Zapoznaj się ze zdaniami podanymi w tabeli.
Usłyszysz dwukrotnie fragment instrukcji dotyczą-
cej właściwego zachowania się grup młodzieżo-
wych w czasie zwiedzania jednego z zabytków
Londynu. Na podstawie usłyszanych informacji
zdecyduj, które zdania są prawdziwe (TRUE),
a które fałszywe (FALSE). Zaznacz znakiem (X)
odpowiednią rubrykę w tabeli.
TRUE FALSE
2.1. More than one adult must look
after a group of 10 students.
2.2. Young students can visit The
Jewel House.
2.3. There are special areas where
students can eat their meals.
2.4. Guides are ready to fill in
educational questionnaires.
Ö Zadanie 3 (6 pkt)
Zapoznaj się ze zdaniami podanymi poniżej. Usły-
szysz dwukrotnie fragment wywiadu ze sławnym
podróżnikiem. Z podanych możliwości odpowie-
dzi wybierz właściwą, zgodną z treścią usłysza-
nych informacji. Zakreśl literę a, b, c lub d.
3.1. The first country Neil visited was
a) France. b) Belgium.
c) Italy. d) Nepal.
3.2. He doesn’t like going by
a) boat. b) plane.
c) underground. d) cargo ship.
3.3. Which of the following ’worst mo-
ments’ doesn’t Neil talk about?
a) His father’s death.
b) His escape away from bulls.
c) The death of some climbers.
d) The storm in the Pacific.
3.4. While travelling Neil loves listening to
a) local music. b) dance bands.
c) classical music. d) western ballads.
3.5. When Neil does not travel he
a) goes canoeing. b) runs a company.
c) writes diaries. d) makes films.
3.6. The interview is about a man whose
favourite activity is
a) reading books. b) exploring the world.





(20 pkt) – Czas pracy 50 minut
Ö Zadanie 4 (8 pkt)
Przeczytaj uważnie poniższy tekst. W pierwszej
części zadania, na podstawie informacji zawartych
w tekście, zdecyduj, które zdania podane w tabeli
są prawdziwe (TRUE), a które fałszywe (FALSE).
Zaznacz znakiem (X) odpowiednią rubrykę w ta-
beli. W drugiej części zadania z podanych czte-
rech możliwości, wybierz właściwą.
In 1848, gold was discovered in Califor-
nia. People came from all over North America.
They hoped to make their fortunes. Unfortuna-
tely, not many of the miners became very rich.
But a lot of people came to sell them the things
that they needed.
One young man who was there to sell
was called Oscar Levi Strauss. He had come to
America in 1847, with many immigrants from
Europe. In 1850, he arrived in San Francisco to
work in a shop. One day, the door opened, and
a miner came in. His clothes were terrible,
particularly his trousers! ’Look at these,’ he
said. ’I bought them six months ago and now
they are full of holes!’ Levi Strauss asked why.
The miner explained, ’We work on our knees
most of the time.’ Levi Strauss thought for
a moment. ’What you need is some really
strong material. Now we have some canvas. It’s
used to make tents. If we make your trousers
out of canvas, I’m sure they won’t get holes!’
Levi Strauss took the miner to a tailor who
made the trousers.
The miner came back to his camp in the
mountains. His friends looked at his new trou-
sers and laughed. ’You won’t laugh when you
see how strong they are!’ said the miner. He
was right. The next time the miner’s friends
went to San Francisco they went to Levi
Strauss’s shop to buy some of the new canvas
trousers. They told their friends, and their
friends told their friends ... you can imagine the
result.
So many people wanted to buy Levi
Strauss’s canvas trousers that he had to start
a workshop to make them. They were called
’jeans’, because the canvas that they were ma-
de from was known as ’toile de G eˆnes’. G eˆnes
is the French for Genoa, in Italy, where the
canvas was produced.
Cowboys as well as miners began to ask
for Levi’s jeans. He had to build factories. The
thousands of rolls of material he received were
not all the same colour. He decided to dye
them all blue; that is why they are called ’blue
jeans’. When Oscar Levi Strauss, the poor im-
migrant from Europe, died in 1902, he left $6
million, enormous donations to good causes,
and money for poor students at the University
of California. Today, poor students still get
money from his fortune!
(abridged from I Love English, November 1994)
Ö Część I:
TRUE FALSE
4.1. In the late 1840s many
people came to California to
look for gold.
4.2. The miner’s trousers got
worn out quickly because he
usually worked on his knees.
4.3. The other miners did not
even notice the new trousers.
4.4. The canvas for the jeans was
not made in America.
4.5. Levi decided to dye the ma-
terial blue because he wan-
ted to call them blue jeans.
4.6. Levi Strauss left his fortune to
poor immigrants from Europe.
Ö Część II:
W pytaniach 4.7–4.8. z podanych możliwości
wybierz właściwą, zgodną z tekstem. Zakreśl literę
a, b, c lub d.
4.7. The text
a) explains how gold was discovered.
b) tells the story of jeans.
c) describes the life of miners.
d) presents Strauss’s biography in full.
4.8. The text is part of
a) an advertisement.
b) a leaflet.
c) a holiday brochure.
d) a magazine article.
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Ö Zadanie 5 (6 pkt)
Przeczytaj uważnie poniższe wypowiedzi siedmiu
uczniów (A–G). Następnie odpowiedz na pytania
podane w tabeli, wpisując odpowiednie litery
w kratki obok każdego pytania. Nie możesz dwu-
krotnie udzielić tej samej odpowiedzi. Wypowiedź
jednej osoby podana została dodatkowo i nie
pasuje do żadnego pytania.
WHAT DO YOU DO TO SAVE OUR PLANET?
A
There is a hole in the ozone layer. I don’t want
it to get bigger, so I don’t use aerosol cans.
B
I take old newspapers and magazines to school.
A special van comes once a month to collect
waste paper. This paper will be turned into
new paper. I think it’s very important because
our planet is dying.
C
When my mother buys eggs, I tell her to buy
them in cardboard, not plastic. We throw our
empty bottles into special green waste bins. We
use the orange one for metal, and the red one
for plastic bottles.
D
This world is very special, and we must help
preserve it. My family and I try to save water.
What’s more, we donate money to wildlife
foundations and we have adopted an endan-
gered chimpanzee. I think it’s important for
children to learn about ecology, because we
are the future.
E
I try to do as many things as possible to protect
the environment. For example, I don’t have
baths very often; showers are much more eco-
nomical. I turn off the water when I soap
myself. I also try to remember not to leave the
light on when I leave my room. In the street,
I don’t drop litter. If you do such things sys-
tematically, it is really useful.
F
If we don’t want to end under a pile of rubbish,
I think we must react quickly. It’s not difficult
to take a bag with you when you go on a pic-
nic, or when you go for a long walk, so as not
to leave litter behind you.
G
My parents have a small farm in the count-
ryside. I spend my holidays there and I help
them with their work. We try to keep the farm
clean. We do not use chemical fertilisers in
order to get healthy plants and crops and so as
not to pollute the water.
(adapted from I Love English, April 1994)
WHO
5.1. tries not to use too much electricity?
5.2. cares about animals that may die
out in the future?
5.3. does not use products which de-
stroy the atmosphere?
5.4. cares about the food we eat?
5.5. segregates rubbish?
5.6. thinks that it is important to recycle?
Ö Zadanie 6 (6 pkt)
Przeczytaj uważnie poniższy artykuł, a następnie
przyporządkuj poszczególnym jego częściom ty-
tuły oznaczone (A–G). Wpisz odpowiednie litery
w kratki (6.1–6.6.) Jeden z tytułów podany został
dodatkowo i nie pasuje do żadnej części.
THE AMERICAN FOOTBALL PLAYER
6.1.
Katie Hnida, 17, Colorado, got two important,
but very different, titles at her Senior High
School this year. She is the Homecoming
Queen. All the students in the school vote for
the Homecoming Queen, so the most popular
students usually win. She is also, more surprisin-
gly for a girl, the kicker for the football team.
There are no women’s football teams in US high
schools but girls can join the boys’ teams.
6.2.
’When I started playing football, my mom was
nervous at first, but that disappeared when
I showed I could do the job.’
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6.3.
’It was in the first year, when I kicked my first
extra point. It was tremendous.’ This past sea-
son she made history by becoming the first
No.1 female kicker in the state.
6.4.
She wants to become the first woman to play
Division I college football next year.
6.5.
’Do what you’re afraid to do. If you work hard
and don’t give up, things will be OK.’
6.6.
’Before, girls couldn’t be sporty and feminine.
I think I’m both. I hope other girls think, If she’s
doing this, I can, too.’
(from Team, Nov/Dec 1999)
A BEST MOMENTS
B EVERYONE’S FAVOURITE
C HER HOPES FOR THE FUTURE
D HOW SHE’LL CHANGE THE WORLD
E NOTHING TO WORRY ABOUT




Wypowiedź pisemna (15 pkt)
Czas pracy 60 minut
W tej czêœci egzaminu mo¿na korzystaæ ze s³ow-
ników dwujêzycznych.
Pod ka¿dym zdaniem tego arkusza jest wydzielone
miejsce na brudnopis i czystopis, co zmusza ucznia do
przestrzegania zasad zwiêz³oœci i precyzji wypowiedzi (red.).
Ö Zadanie 7 (5 pkt)
Podczas pobytu w letniej szkole jêzyko-
wej w Anglii zgubi³eœ/³aœ torbê. Napisz og³osze-
nie, które umieœcisz na tablicy og³oszeñ.
Õ Napisz, gdzie prawdopodobnie j¹ zostawi-
³eœ/³aœ.
Õ Opisz jej wygl¹d.
Õ Podaj jej zawartoœæ.
Õ Zaznacz, w jaki sposób mo¿na siê z Tob¹
skontaktowaæ.
Nie podawaj swoich prawdziwych danych
osobowych. W zadaniu nie jest określony limit
słów. Oceniana jest umiejętność zwięzłego przeka-
zu informacji określonych w poleceniu (4 punkty)
i poprawność językowa (1 punkt).
Ö Zadanie 8 (10 pkt)
Napisz list do kolegi/ kole¿anki z Anglii, które-
go/któr¹ wczeœniej zaprosi³eœ/³aœ na ferie zimo-
we. W liœcie:
Õ przeproœ, ¿e nie odbierzesz go/jej z dworca/
lotniska, podaj¹c powód;
Õ udziel wskazówek, jak dostaæ siê z dworca/
lotniska do Twojego domu;
Õ zaproponuj przynajmniej dwie formy spê-
dzania czasu podczas pobytu kolegi/kole¿anki
w Polsce;
Õ poradŸ, jakie rzeczy powinien/powinna ze
sob¹ zabraæ i wyraŸ radoœæ z planowanego
spotkania.
Pamiętaj o zachowaniu odpowiedniej for-
my i stylu listu. Nie umieszczaj żadnych adresów.
Podpisz się jako XYZ. Długość listu powinna wy-
nosić od 120 do 150 słów. Oceniana jest umiejęt-
ność pełnego przekazania informacji (4 punkty),
forma (2 punkty), poprawność językowa (2 pun-





Transkrypcja tekstów do arkusza IV2)
Ö Tekst do zadania 9
It was the summer of 1923, the summer
I came down from Cambridge when despite
my aunt’s wishes that I return to Shropshire,
I decided my future lay in the capital and took
up a small flat, at number 14b, Bedford Gar-
dens in Kensington.
After years of being surrounded by fel-
lows, both at school and at Cambridge, I took
great pleasure in my own company.
2) Patrz s. 102 w tym numerze.
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However, I was quite glad when one
day I encountered an old school friend, James
Osborne. We were able to exchange news, our
own and that of school friends’ before embar-
king on a long and enjoyable debate on Ger-
man philosophy. Then Osborne announced:
’I don’t mind going into publishing, you
know, newspapers and magazines, if I decide
not to go into politics. I say, Banks, do you
really have no idea what you want to do?
Surely you have some plans.’
’I suppose so,’ I said. ’I have one or
two things in mind. I’ll let you know in good
time.’
As he was leaving, he turned at the door
saying:
’Look, old chap, I’m going along tonight
to a bash. I wonder if you’d care to come
along. It’ll be at the Charingworth. I thought of
you because I was remembering how you al-
ways used to quiz me about my being well-
connected. Don’t pretend you’ve forgotten.
You used to interrogate me mercilessly.’
’Oh,’ I thought: ’Here is a chance for old
Banks to see well-connected for himself.’
Then he shook his head as though at a memory
saying: ’My goodness, you were such an odd
bird at school.’
I believe it was at this point I finally
assented to his suggestion for the evening and
showed him out, without betraying the resent-
ment I was feeling at these last words of his.
My annoyance only grew once I had sat down
again. The fact was, throughout school I had
heard it said repeatedly of Osborne that he was
well-connected. But as far as I remember I only
once brought it up with him personally. (...)
(abridged from Kazuo Ishiguro’s When We Were Orphans,
recorded by BBC)
Ö Tekst do zadania 10
Janet Fibs: ... and the Geffrye Museum
has been given a new lease of life. After 10
years of development the museum has just
opened again with new gardens, a new re-
staurant and, of course, a new exhibition. It
draws upon the aesthetics of Oscar Wilde.
I went along to meet the director of the mu-
seum, Mr David Dewey.
Mr Dewey, why was Oscar Wilde so
important in the world of interior design?
David Dewey: The point about it is that
this is the centenary year of Oscar Wild’s death,
and it’s a way of looking at an aspect of Oscar
Wilde’s life which has perhaps been less cove-
red in detail, really, than his literary works and
so on. But he was ... , he grew through and
lived through the period of the late 19th cen-
tury when the aesthetic movement reached its
height and then kind of died, in a sense died
with Oscar Wilde. But during its peak and
during its hey-day, he was, in a sense, the
aesthetic movement, sort of, personified. He
was ... if you had to just take a person and say
’What does an aesthetic person look like?’ you
know, Oscar Wilde would’ve been the guy. He
dressed in clothes which were slightly outlandish
and a bit controversial for his period, he had
mannerisms in a way of talking and in a way of
conversation. But, actually, what he believed in
fundamentally, which is really why we are inte-
rested in him here, was, in a principle, that you
could decorate your houses in a way which was
personal to you as an individual and this for the
middle classes in the Victorian period was quite
radical and quite new.
Janet Fibs: Looking around ... the objects
... they don’t seem that alien to me. I can see
many elements of furnishings that I would have
grown up with, and I know that the dado rail
came back with a vengeance, in a sort of late
80’s. And Oscar Wilde himself, he would’ve been
absolutely stunned to see how little interiors have
changed essentially in over a hundred years.
David Dewey: But I think, on the one
hand they have changed and on the other
hand, perhaps, there is a lot of similarity here.
I mean, I think that one thing that Oscar Wilde
was particularly keen to try and encourage
people to do was to take the power into their
own hands to make their own interiors and we
do that now.
Janet Fibs: OK. It’s the centenary of
Oscar Wilde’s death, so how long does this
exhibition actually run in connection with some
other events associated with that?
David Dewey: We are running this on
until January because the centenary of Oscar
Wilde’s death, is in November and at that time
there will be two other big exhibitions in Lon-
don; one at the Barbican, one at the British
Library. And there we’re looking at different
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aspects of Oscar Wilde’s life. So these three
exhibitions will complement each other and
will all celebrate different aspects of what Oscar
Wild was about.
Janet Fibs: That’s David Dewey, the
director of the Geffrye Museum. Thank you
very much. By the way, your gardens are
looking lovely. It’s rare amount of sunshine out
there and they’re well worth a visit. So that’s
Janet Fibs for the Entertainment Zone
(abridged from a radio programme What’s On, Channel 5)
Ö Tekst do zadania 11
Interviewer: Andy Trotter is Deputy As-
sisting Commissioner here for the Metropolitan
Police. Andy, people are afraid to walk the
streets. That’s not what you want to be hearing
from the public, is it?
Andy Trotter: No-one could deny that
the crime figures are extremely worrying. Ha-
ving said that, the results so far this year show
a continuing decrease in burglary. I think that’s
the result not only of police actions but also of
householders taking crime prevention activity.
But the real worry this year has been a rise in
violent crime and a rise in robbery. Street crime
in London has gone up considerably. Some
boroughs have seen massive rises and that’s of
great concern to us. The big inner-boroughs
have suffered most of all and we’ve just finish-
ed an operation in Brixton Town Centre, using
resources from Scotland Yard, using special
branch officers, traffic officers, flying squad
officers and a combined operation, operation
’wind mill’, which has brought down crime by
24% in Brixton Town Centre and has brought
robbery down by 16%. It does show that when
we have operations against specific crimes, we
can make a difference.
Interviewer: But the problems are much
worse here in London than anywhere else. The
crime in London has increased by 12 and a half
per cent. Only 4 per cent across the rest of the
country, that’s not good figures, is it?
Andy Trotter: They are not good
figures at all. And without doubt these are of
concern to Londoners but there are other par-
ticular factors around the London situation. We
launched the community safety units in June
’99. These units deal with race crime, domestic
violence, homophobic crime and that means
a lot more victims are coming forward, they
feel more confident in the police response
and we have seen a considerable number of
people now coming forward with crimes that
we don’t think would have come forward in
the past.
Interviewer: So you are saying that the
figures are higher that they would be because
more people are reporting crime.
Andy Trotter: Absolutely. There is
a greater confidence amongst people to report
crime. And with a greater confidence, we are
going to deal with the crime sensitively and
carefully and thoroughly. But that doesn’t dis-
guise the fact that there still is an underlying
rise in violent crime caused by a greater use of
drink and drugs. London is a very successful
city. In every part of London, not just in the
West End, we see a boom in bars, in clubs, in
pubs, and that means there is more drink on
the streets, more youngsters on the streets and
that means we do get more violence.
Interviewer: I think we have to leave
there. Andy Trotter, Deputy Assisting Com-
missioner for the Met, thank you very much
indeed.
(abridged from a radio programme, Channel 5)
Ö
Arkusz IV
Rozumienie ze słuchu (15 pkt)
Czas pracy 20 minut
Ö Zadanie 9 (5 pkt)
Zapoznaj się ze zdaniami podanymi poniżej. Usły-
szysz dwukrotnie fragment powieści współczesne-
go pisarza brytyjskiego. Na podstawie usłyszanych
informacji zdecyduj, które zdania są prawdziwe
(TRUE), a które fałszywe (FALSE). Zaznacz zna-
kiem (X) odpowiednią rubrykę.
TRUE FALSE
9.1. The speaker moved to Lon-
don against his aunt’s will.
9.2. Both young men considered
taking up a career either in
publishing or politics.
9.3. The speaker was rather reser-
ved when it came to reveal-
ing his own future plans.
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9.4. Osborne, the speaker’s schoolma-
te, had always wanted to be well-
connected.
9.5. The speaker didn’t show how much
his friend’s remark hurt him.
Ö Zadanie 10 (5 pkt)
Zapoznaj się ze zdaniami podanymi poniżej. Usły-
szysz dwukrotnie rozmowę z dyrektorem jednego
z londyńskich muzeów na temat nowo otwartej
wystawy. Z podanych możliwości wybierz właś-
ciwą, zgodną z treścią usłyszanych informacji.
Zakreśl literę a, b, c lub d.
10.1. Janet Fibs meets the director of the
Geffrye Museum to discuss
a) the beginning of the aesthetic movement.
b) the development of the Geffrye Museum.
c) Oscar Wilde’s influence on interior design.
d) the centenary year of Oscar Wilde’s death.
10.2. According to David Dewey, Oscar
Wilde’s achievements in literature are
a) not known in detail.
b) very well known.
c) partly connected with the late 19th century.
d) better known than other aspects of his creation.
10.3. Oscar Wilde believed that people
should decorate their homes
a) like in the Victorian period.
b) in an individual way.
c) in a controversial way.
d) in an aesthetic way.
10.4. The speaker, Janet Fibs, is surprised
that interiors
a) have not changed dramatically since Oscar
Wilde’s days.
b) have changed a lot since the late nineteenth
century.
c) have changed very little since the late 1980s.
d) have changed a lot since the late 1980s.
10.5. The exhibitions in the Geffrye Mu-
seum is one of
a) the two exhibitions commemorating Oscar
Wilde’s death.
b) the three exhibitions commemorating Oscar
Wilde’s death.
c) the most controversial exhibitions comme-
morating Oscar Wilde’s death.
d) many different interior design exhibitions
held in London.
Ö Zadanie 11 (5 pkt)
Zapoznaj się z poniższymi zdaniami, oznaczonymi
literami (A–J). Usłyszysz dwukrotnie rozmowę na
temat przestępczości w Londynie. Na podstawie
usłyszanych informacji wybierz 5 zdań, których
treść odnosi się do rozmowy i zaznacz je, wpisując
znak (X) do tabeli obok wybranego zdania.
A Fears are growing that the police do
not take proper measures against stre-
et violence.
B Fewer houses are being broken into
due to precautions taken by the ow-
ners and effective police actions.
C Actions aimed at particular kinds of
crime bring significant results.
D Most cases of robbery are reported in
Brighton.
E Scotland Yard spends thousands of po-
unds on high-tech equipment every year.
F Streets in London are much more dan-
gerous than in other parts of Britain.
G Victims report crimes to the police if units
operate within communities they know.
H Community units have been operating
in inner-boroughs for over a decade.
I Flourishing nightlife in London is an
important factor responsible for the
high rate of violence.
J The number of youngsters committing




(17 pkt) – Czas pracy 60 minut
Ö Zadanie 12 (3 pkt)
Przeczytaj uważnie fragment opowiadania. Z po-
danych odpowiedzi wybierz właściwą, zgodną
z treścią tekstu. Zaznacz jedną z czterech moż-
liwości zakreślając literę a, b, c lub d.
(...) When she answered the front door-
bell at eleven fifteen the following morning
and found Mr Amos Curry, hat in hand, upon
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the step, inquiring about a room, she remem-
bered a remark her Uncle Cecil had made to
her on the day of the funeral. ’You will surely
not want to be here all on your own, Esme, in
this great house. You should take a lodger.’
Mr Amos Curry rubbed his left eyebrow
with a nervous finger, a gesture of his because
he was habitually shy. ’A room to let,’ he said,
and she noticed that he wore gold cuff links and
very well-polished shoes. ’I understand from the
agency ... a room to let with breakfast.’
’I know nothing of any agency. I think
you have the wrong address.’
He took out a small loose-leaf notebook.
’Number 23, Park Close.’
’Oh no, I’m so sorry, we are ...’ she
corrected herself, ’I am twenty-three Park
Walk.’ A flush of embarrassment began to seep
up over his face and neck like an ink stain, he
loosened his collar a little until she felt quite
sorry for him, quite upset.
’An easy mistake, a perfectly understan-
dable mistake. Mr ... Please do not feel at all...’
’... Curry. Amos Curry.’
’...embarrassed.’
’I am looking for a quiet room with
breakfast. It seemed so hopeful. Park Close.
Such a comfortable address.’ She thought, he is
a very clean man, very neat and spruce, he has
a gold incisor tooth and he wears gloves. Her
mother had always approved of men who wore
gloves. ’So few do, nowadays. Gloves and hats.
It is easy to pick out a gentleman.’
Mr Curry also wore a hat.
’I do apologise, Madam, I feel so ...
I would not have troubled...’
’No ... no, please...’
’I must look for Park Close, Number 23.’
’It is just around the bend, to the left,
a few hundred yards. A very secluded road.’
’Like this. This road is secluded.
I thought as I approached this house, how
suitable, I should ... I feel one can tell, a house
has a certain ... But I am so sorry.’
He settled his hat upon his neat grey hair,
and then raised it again politely, turning away.
She took in a quick breath. She said, ’What
exactly ... that is to say, if you are looking for
a room with breakfast, I wonder if I...’
Mr Amos Curry turned back.
(abridged from A Bit of Singing and Dancing by Susan Hill)
12.1. The text relates
a) an argument that Esme had with Mr Amos.
b) a conversation concerning a misunderstanding.
c) an amusing conversation of two acquaintances.
d) a series of unpleasant remarks made by the
caller.
12.2. Before appearing at Esme’s doors-
tep, Mr Amos
a) spoke to her Uncle Cecil.
b) checked the address in his diary.
c) was convinced she lived alone.
d) thought she was seeking a lodger.
12.3. At the end of the extract we can
conclude that
a) Esme found Mr Amos too scary to offer him
a room.
b) Mr Amos was sorry the house was so sec-
luded.
c) Esme might consider offering Mr Amos
a room.
d) Esme’s mother wouldn’t accept Mr Amos as
a lodger.
Ö Zadanie 13 (5 pkt)
Przeczytaj uważnie fragment artykułu pt. ,,Back
on Track’’, z którego usunięto cztery zdania.
Zdania te oznaczono literami (A-E) i podano
w tabeli. Dobierz brakujące zdania, tak aby otrzy-
mać spójny i logiczny tekst, wpisując w każde
miejsce oznaczone (13.1-13.4) odpowiednią lite-
rę. Jedno ze zdań podanych w tabeli nie pasuje
do tekstu.
Następnie, w drugiej części zadania, na
podstawie informacji zawartych w tekście wybierz
odpowiedź zgodną z jego treścią.
BACK ON TRACK
Attempts to cater to today’s demanding
travellers are as varied and imaginative as the
destinations they increasingly take for granted.
(13.1) . Wherever the airport, check-in
and travel to the terminal building is set to
become simpler and faster. Heathrow has just
introduced one high-speed, 15-minute rail link
to central London. Another is scheduled to be
opened early in the next century.
Throughout the travel chain the industry
is being automated and overhauled for efficien-
cy. (13.2) . That number is set to dec-
line sharply. Hotel and airline reservations will
be possible using voice recognition telephone
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systems. On board an aircraft, passengers will
place orders using seat-arm keyboards linked to
screens.
(13.3) . The name of the new
game is global reach. Soon whole families will be
able to use the same disposable cash card, good
for up to $8000, anywhere in the world. Global
reach will also mean airline links to live television
during flights. Handprint-scanning immigration
systems that cover continents not countries will
enable travellers to move around more freely.
(13.4) . Just 7 per cent of the
world’s population is categorised as a tourist by
the WTO. There is enormous capacity for deve-
lopment. The industry is still in its infancy. By
2020, many people will travel perhaps four
times a year. Global travel and tourism, in other
words, are on the verge of massive growth.
(abridged from Time, September 1998)
Część I:
A Such developments are merely the tip of
the iceberg of the world’s travel boom.
B That pain in the backside may soon be
a thing of the past.
C Today an average business trip involves
contact with some twenty people from
start to finish (and often means queuing
to do so).
D Still, most of the inhabitants of Planet Earth
remain untouched by travel or tourism.
E Air travel, in particular, is on the brink of
change.
Część II:
Na podstawie informacji zawartych w tekście wy-
bierz odpowiedź zgodną z jego treścią. Zakreśl
jedną z czterech możliwości a, b, c lub d.
13.5. The author is mainly concerned with
a) the demands made by travellers.
b) the changes being made in the travel industry.
c) the fierce competition in tourism.
d) the modernisation of airports.
Ö Zadanie 14 (5 pkt)
Przeczytaj uważnie poniższy artykuł. Z podanych
odpowiedzi wybierz właściwą, tak aby otrzymać
logiczny i gramatycznie poprawny tekst. Zaznacz
jedną z czterech możliwości, zakreślając literę a,
b, c lub d.
FLYING KILLERS
A century after Ronald Ross discovered
that malaria is spread by mosquitoes, the disease
continues to kill millions of people every year.
(14.1.) 12 seconds, someone is
killed by malaria. More often (14.2.)
the wasted life is that of a child. And the
situation is getting worse. Not only is the para-
site that causes malaria becoming increasingly
(14.3.) treatment, but the mosquitoes
that carry the disease are becoming immune to
the pesticides used to kill them. The problem is
particularly bad in Africa.
(14.4.) , the amount of money
spent on research on malaria is tiny, compared
to other, (14.5.) diseases. According to
Tore Godal, Director of the World Health Or-
ganisation’s Tropical Diseases Research Pro-
gramme, malaria causes ’2.3% of the world’s
total burden of disease, but only 0.1% of the
money spent on medical research worldwide
(14.6.) spent on malaria.’
The figures quoted came from a letter
published in the world’s leading science jour-
nal, Nature. In it, scientists, economists and
politicians (14.7.) a powerful plea for
international action to fight malaria. They des-
cribed it as a ’disaster looming over Africa’, and
demanded that the disease (14.8.) re-
cognised as a major problem, on the scale of
the AIDS pandemic.
The main reason this has not happened
is that malaria affects poor countries,
(14.9.) do not have enough money to
pay for expensive research programmes;
(14.10.) are they able to provide profi-
table markets for new treatments or vaccines.
But recently, scientists have become mo-
re optimistic. Genetics has opened up plenty of
new possibilities for the treatment and preven-
tion of malaria.
(abridged from BBC English, September 1997)
14.1. a) Each b) Every c) In d) After
14.2. a) than that b) than not
c) if not d) or not
14.3. a) resistant to b) dependent on
c) responsible for d) ignorant of
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14.4. a) Despite b) Apart from
c) Yet d) Although
14.5. a) less threatening b) more endangered
c) more dangerous d) less intimidated
14.6. a) are b) have c) has d) is
14.7. a) did b) made c) asked d) took
14.8. a) should b) has c) be d) had
14.9. a) that b) which c) what d) they
14.10. a) either b) also c) but d) nor
Ö Zadanie 15 (4 pkt)
Uzupełnij poniższy tekst wpisując po jednym wy-
razie w każde wolne miejsce, tak aby otrzymać
logiczny i gramatycznie poprawny tekst. Wyma-
gana jest pełna poprawność ortograficzna wpisy-
wanych wyrazów.
ADDICTED TO LOVE
Addicted to Love stars Matthew Brode-
rick (The Cable Guy) as a small town astro-
nomer named Sam, who follows his childhood
sweetheart Linda (Kelly Preston) to New York.
(15.1.) his horror, he finds Lin-
da is about to move in with a French chef
called Anton (Tcheky Karyo). Desperate to win
her back, Sam installs himself in the building
opposite, and builds a sophisticated camera so
he can watch the couple.
He (15.2.) soon joined by Mag-
gie, played by Meg Ryan (When Harry Met
Sally), the jilted lover of Anton. Naturally, Sam
and Maggie hate each other to (15.3.)
with, but as they have common purpose they
agree to work together.
Their objective is to (15.4.) Linda
suspect her French lover, Anton, of having an
affair with another woman. This they achieve
with a number of schemes, (15.5.) as paying
children to spray him with perfume, and trying to
get a monkey wearing lipstick to kiss his collar.
As the film progresses, their machinations
become more damaging: they succeed in closing
(15.6.) Anton’s restaurant; and humilia-
ting him by arranging that he contract an ugly
skin disease. The poor Frenchman, who is in
many (15.7.) a much more appealing cha-
racter than Sam, eventually winds up in plaster.
By this time, of course, Sam and Maggie
have fallen in love, although they, unlike the
audience, are (15.8.) yet aware of it.
The best part of the film comes when they
finally realise they are in love, because that




(18 pkt) Czas pracy 90 minut.
Ö Zadanie 16 (18 pkt)
Wypowiedz się na jeden z trzech poniższych tema-
tów. Wypowiedź powinna zawierać od 200 do
250 słów i spełniać wszystkie wymogi typowe dla
formy wskazanej w poleceniu. Zaznacz temat, któ-
ry wybrałeś(aś) zakreślając jego numer.
1. Gdyby turysta z Wielkiej Brytanii zapyta³ Ciê
o najbardziej atrakcyjne turystycznie miejsce
w Polsce, które byœ poleci³(a)? Opisz to miejsce
podkreœlaj¹c jego walory.
2. Napisz opowiadanie o wakacyjnej przygo-
dzie, pt. ,,A Fortunate Mistake’’, na konkurs
organizowany przez czasopismo anglojêzyczne.
3. Napisz rozprawkę na temat: ,,Chirurgia
plastyczna – potrzeba czy pró¿noœæ?’’
Ö




Zadanie 1 – za ka¿de poprawne rozwi¹zanie przyznaje-
my 1 punkt – maks. 5 pkt.
1.1. – B, 1.2. – D, 1.3 – G, 1.4. – C, 1.5. – H
Zadanie 2 – za ka¿de poprawne rozwi¹zanie przyznaje-
my 1 punkt – maks. 4 pkt.
2.1. – false, 2.2. – true, 2.3 – true, 2.4. – false
Zadanie 3 – za ka¿de poprawne rozwi¹zanie przyznaje-
my 1 punkt – maks. 6 pkt.
3.1. – b, 3.2. – c, 3.3 – d, 3.4. – a, 3.5. – b, 3.6. – b
Ö ARKUSZ II
Zadanie 4 – za ka¿de poprawne rozwi¹zanie przyznaje-
my 1 punkt – maks. 8 pkt.
Czêœæ I – 4.1. – true, 4.2. – true, 4.3 – false, 4.4. – true,
4.5. – false, 4.6. – false
Czêœæ II – 4.7. b, 4.8.d
Zadanie 5 – za ka¿de poprawne rozwi¹zanie przyznaje-
my 1 punkt – maks. 6 pkt.
5.1. – E, 5.2. – D, 5.3 – A, 5.4. – G, 5.5. – C, 5.6. – B
Zadanie 6 – za ka¿de poprawne rozwi¹zanie przyznaje-
my 1 punkt – maks. 6 pkt.
6.1. – B, 6.2. – E, 6.3 – A, 6.4. – C, 6.5. – G, 6.6. – D
Ö ARKUSZ III
Zadanie 7. – krótka forma u¿ytkowa (5 pkt)
Przy ocenie tego zadania bierze siê pod uwagê g³ównie
komunikatywnoœæ, w mniejszym stopniu ocenia siê po-
prawnoœæ jêzykow¹.
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Õ Przyznaje się po 1 punkcie za każdą informację.
Õ Jeżeli informacji brak lub błędy językowe uniemożliwiają
jej zrozumienie, przyznaje się zero punktów za tę informa-
cję.
Õ Jeżeli tekst jest poprawny pod względem językowym, tzn.
nie zawiera błędów lub zawiera nieliczne drobne błędy,
przyznaje się 1 punkt za poprawność językową.
Õ Jeżeli tekst zawiera liczne błędy językowe (które stanowią
więcej niż 25% liczby wyrazów) przyznaje się zero punktów
za poprawność językową.
UWAGA! Jeśli praca jest niezgodna z poleceniem lub nie-
czytelna, nie podlega ocenie. Punkt za poprawność przy-
znaje się, jeśli tekst zawiera więcej niż połowę wymaganych
informacji.
Zadanie 8 – d³u¿sza forma u¿ytkowa – maks.10 pkt.
Przy ocenie tego zadania bierze siê pod uwagê treœæ,
formê, poprawnoœæ i bogactwo jêzykowe.
Treœæ – przyznaje siê po 1 punkcie za ka¿d¹ informacjê.
Jeœli informacji brak lub b³êdy jêzykowe uniemo¿liwiaj¹ jej
zrozumienie, przyznaje siê zero punktów za tê informacjê.
1 pkt – informacja zawiera wszystkie elementy okreœlone
w poleceniu, 0,5 pkt – informacja zawiera czêœæ elemen-
tów okreœlonych w poleceniu.
Forma – je¿eli praca jest niezgodna z wymagan¹ form¹
przyznaje siê zero punktów za formê.
2 pkt Õ wypowiedŸ zgodna z wymagana form¹, Õ uk³ad
tekstu spójny, logiczny, Õ objêtoœæ pracy mo¿e przekro-
czyæ podane granice do ±10%,
1 pkt Õ wypowiedŸ czêœciowo zgodna z wymagan¹ form¹,
Õ uk³ad tekstu czêœciowo spójny, logiczny, Õ objêtoœæ
pracy mo¿e przekroczyæ podane granice do ±15%,
Oceniaj¹c formê, przyznajemy tak¹ liczbê punktów jaka
jest spe³niona przez wiêkszoœæ podkryteriów (np. zgodnoœæ
z wymagan¹ form¹ – 2, spójnoœæ – 2, objêtoœæ – 1; daje
w sumie 2 punkty, natomiast forma 2, spójnoœæ 2, objêtoœæ
0; daje 1 punkt).
Poprawnoœæ jêzykowa:
2 pkt – nieliczne b³êdy gramatyczne i/lub leksykalne i/lub
ortograficzne w nieznacznym stopniu utrudniaj¹ce komuni-
kacjê, stanowi¹ce od 0 do 15% liczby wyrazów,
1 pkt – liczne b³êdy gramatyczne i/lub leksykalne i/lub
ortograficzne utrudniaj¹ce komunikacjê, stanowi¹ce od
16 do 25% liczby wyrazów,
Bogactwo jêzykowe
2 pkt – zró¿nicowanie
u¿ytych struktur grama-
tycznych i/lub leksykal-
nych, Õ niewielkie uchy-
bienia w doborze s³ow-
nictwa, struktur grama-
tycznych i/lub stylu wo-
bec wymogów tematu/
formy wypowiedzi,
1 pkt – niewielkie zró¿nicowanie u¿ytych struktur grama-
tycznych i/lub leksykalnych, Õ znaczne uchybienia w do-
borze s³ownictwa, struktur gramatycznych i/lub stylu wo-
bec wymogów tematu/formy wypowiedzi.
UWAGA! Zero punktów przyznaje się jeżeli praca nie spełnia
większości wymogów określonych przez dane kryterium za
1 punkt. Jeżeli praca jest nieczytelna lub całkowicie niezgod-
na z tematem, lub z poleceniem, wtedy nie podlega ocenie.
TREŒÆ
Inf. 1. Inf. 2. Inf. 3. Inf. 4.
0 0.5 1 0 0.5 1 0 0.5 1 0 0.5 1
FORMA POPRAWNOŒÆ BOGACTWO RAZEM
JÊZYKOWA JÊZYKOWE
0 1 2 0 1 2 0 1 2
W obu zadaniach arkusza III nie uwzglêdnia siê b³êdów
interpunkcyjnych. (Nie zaznaczamy ich na pracy)
× POZIOM ROZSZERZONY
Ö ARKUSZ IV
Zadanie 9 – za ka¿de poprawne rozwi¹zanie przyznaje-
my 1 punkt – maks. 5 pkt.
9.1. – true, 9.2. – false, 9.3 – true, 9.4. – false, 9.5. – true
Zadanie 10 – za ka¿de poprawne rozwi¹zanie przyznaje-
my 1 punkt – maks. 5 pkt.
10.1. – c, 10.2. – d, 10.3 – b, 10.4. – a, 10.5. – b
Zadanie 11 – za ka¿de poprawne rozwi¹zanie przyznaje-
my 1 punkt – maks. 5 pkt. B, C, F, G, I
Ö ARKUSZ V
Zadanie 12 – za ka¿de poprawne rozwi¹zanie przyznaje-
my 1 punkt – maks. 3 pkt.
12.1. – b, 12.2. – d, 12.3 – c
Zadanie 13 – za ka¿de poprawne rozwi¹zanie przyznaje-
my 1 punkt – maks. 5 pkt.
Czêœæ I – 13.1. – E, 13.2. – C, 13.3 – A, 13.4. – D
Czêœæ II – 13.5. – b
Zadanie 14 – za ka¿de poprawne rozwi¹zanie przyznaje-
my 0,5 punkt – maks. 5 pkt.
14.1. – b, 14.2. – b, 14.3 – a, 14.4. – c, 14.5. – a,
14.6. – d, 14.7 – b, 14.8. – c, 14.9. – b, 14.10. – d
Zadanie 15 – za ka¿de poprawne rozwi¹zanie przyznaje-
my 0,5 punkt – maks. 4 pkt.
Proponowane odpowiedzi:
15.1. – To, 15.2. – is, 15.3 – begin/start, 15.4. – make,
15.5. – Such, 15.6. – down, 15.7 – ways, 15.8. – not,
Wymagana jest pełna poprawność ortograficzna wpisywa-
nych wyrazów.
Ö ARKUSZ VI
Zadanie 16. Proszê zaznaczyæ w tabeli przyznan¹ liczbê
punktów i zsumowaæ wynik. Kryteria oceniania znajduj¹
siê poni¿ej tabeli. Maksimum 36 punktów.
ZADANIE 16 Treœæ Forma Bogactwo jêzykowe Poprawnoœæjêzykowa
Razem
Maksymalna
liczba punktów 9 9 9 9 36
Poziom A B C A B C A B C A B C
liczba uzyska-
nych punktów 9-8-7 6-5-4 3-2-1-0 9-8-7 6-5-4 3-2-1-0 9-8-7 6-5-4 3-2-1-0 9-8-7 6-5-4 3-2-1-0
Ocenianie wypowiedzi pisemnej /poziom rozszerzo-
ny/ według podkryteriów głównych i drugorzędnych
W kryterium formy i poprawnoœci jêzykowej wy-
odrêbnione zosta³y podkryteria g³ówne i drugorzêdne
(podkryteria drugorzêdne podane zosta³y w tabeli kur-
syw¹). Podkryteria g³ówne maj¹ dwukrotnie wiêksz¹ wa-
gê ni¿ podkryteria drugorzêdne.
Oceniaj¹c pracê w kryterium formy stosujemy
podkryteria g³ówne i drugorzêdne w nastêpuj¹cy sposób:
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np. zdaj¹cy
1. czêœciowo zachowuje okreœlon¹ formê wypowiedzi
– pomija wstêp lub zakoñczenie, a wiêc w tym pod-
kryterium kwalifikujemy pracê na poziomie B,
2. zachowuje w miarê w³aœciwe proporcje miêdzy czêœ-
ciami pracy, a zatem w tym podkryterium równie¿ kwali-
fikujemy pracê na poziomie B,
3. nie wyodrębnia graficznie głównych części pracy, czyli
w tym podkryterium kwalifikujemy pracê na poziome C,
4. przekracza podane granice objętości pracy ponad 10%,
czyli w tym podkryterium równie¿ kwalifikujemy pracê na
poziomie C. Wartoœæ pierwszych dwóch podkryteriów
liczymy podwójnie: 1. BB, 2. BB, 3. C, 4. C
Poniewa¿ w ocenie formy zdecydowanie przewa¿a
kwalifikacja pracy na poziome B, nie mo¿e znaleŸæ siê ona
na granicy poziomów B i C. (Gdyby wszystkie cztery
podkryteria mia³y tê sam¹ wagê, praca oceniona by³aby
na granicy poziomów B i C, a zatem otrzyma³aby 3-4
punktów.) Wed³ug zaproponowanego schematu ocenia-
nia praca powinna otrzymaæ 5 punktów.
Podobnie przy ocenie pracy w kryterium popra-
wności językowej stosujemy podkryteria g³ówne i dru-
gorzêdne w nastêpuj¹cy sposób: np. zdaj¹cy
1. pope³nia liczne b³êdy gramatyczne i leksykalne, za-
k³ócaj¹ce komunikacjê, czyli w tym podkryterium kwalifi-
kujemy pracê na poziomie C,
2. popełnia błędy ortograficzne, niezmieniające znaczenia
wyrazów, popełnia nieliczne błędy ortograficzne zmieniające
znaczenie wyrazów, a wiêc w tym podkryterium kwalifiku-
jemy pracê na poziomie B,
3. popełnia dość liczne błędy interpunkcyjne, czyli w tym
podkryterium kwalifikujemy pracê na poziomie B.
Wartoœæ pierwszego podkryterium liczymy po-
dwójnie: 1. CC, 2. B, 3. B
W ostatecznej ocenie w kryterium poprawnoœci jêzy-
kowej pracê kwalifikujemy na granicy poziomów B i C.
(Gdyby wszystkie trzy podkryteria mia³y tê sam¹ wagê,
w ocenie przewa¿a³aby kwalifikacja pracy na poziomie B,
czyli mog³aby uzyskaæ 5 punktów.) Wed³ug zaproponowane-
go schematu oceniania praca powinna otrzymaæ 3-4 punkty.
Opis miejsca (description of a place)3)
Kryterium oceny A B C




dostosowuje treœæ do for-
my: przedstawia ogólne
informacje na temat opisy-
wanego miejsca
opisuje jego g³ówne aspe-
kty
przedstawia swoje refleks-
je na jego temat
zna realia danego obszaru
jêzykowego (wprowadza-
my to kryterium, je¿eli te-





w pe³ni spójn¹, harmonij-
n¹, podporz¹dkowan¹ wy-
raŸnej myœli przewodniej
3. przedstawia ogólne in-
formacje na temat opisy-
wanego miejsca i powody,
dla którego jest opisywane
4. szczegółowo opisuje jego
główne aspekty zachowując
porządek od ogółu do szcze-
gółu
5. przedstawia swoje reflek-
sje na jego temat i uzasad-
nia
6. poprawnie pos³uguje
siê wiedz¹ dotycz¹c¹ re-
aliów danego obszaru jê-
zykowego
1. formu³uje wypowiedŸ czê-
œciowo zgodn¹ z tematem
2. nie potrafi zachowaæ ci¹-
g³oœci myœlowej wypowie-
dzi, zachowuje pewn¹ logi-
kê w tekœcie
3. przedstawia ogólne info-
rmacje na temat opisywa-
nego miejsca, nie przedsta-
wia powodów, dla którego
jest opisywane
4. opisuje jego główne aspe-
kty najczęściej zachowując
porządek od ogółu do szcze-
gółu
5. przedstawia swoje reflek-
sje na jej temat lecz nie uza-
sadnia
6. na ogó³ poprawnie po-
s³uguje siê wiedz¹ dotycz¹-






w du¿ym stopniu niespój-
n¹, niekonsekwentn¹
3. przedstawia zbyt ma³o
informacji na temat opisy-
wanego miejsca
4. opisuje niektóre aspekty
najczęściej nie zachowując
porządku od ogółu do
szczegółu
5. nie przedstawia swojej
opinii na jego temat
6. pope³nia doœæ liczne b³ê-
dy logiczne i/lub rzeczowe
dotycz¹ce realiów danego
obszaru jêzykowego











wne czêœci pracy, zacho-
wuje okreœlon¹ w zadaniu
objêtoœæ pracy
1. konsekwentnie przestrze-
ga okreœlonej formy wypo-
wiedzi – uwzglêdnia wszyst-





3. wykazuje pełną konsek-
wencję w układzie graficz-
nym pracy
4. zachowuje objętość pra-




dzi pomija wstêp lub za-
koñczenie





4. przekracza podane grani-
ce objętości pracy do 10%
1. w niewielkim stopniu
zachowuje okreœlon¹ for-
mê wypowiedzi – pomija
dwie czêœci pracy lub reali-
zuje je fragmentarycznie
2. nie zachowuje w³aœci-
wych proporcji miêdzy
czêœciami pracy
3. nie wyodrębnia graficz-
nie głównych części pracy
4. przekracza podane grani-
ce objętości pracy ponad
10%
























3) W punktacji wypowiedzi uwzglêdniamy stwierdzon¹ i udokumentowan¹ dysgrafiê i dysortografiê abiturienta.
Je¿eli praca nie spe³nia wymogów okreœlonych przez dane kryterium przyznaje siê zero punktów. Praca w ca³oœci
niezgodna z tematem lub nieczytelna nie podlega ocenie. Uwaga: Kryteria drugorzêdne oznaczono w tabeli kursyw¹.
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Kryterium oceny A B C
zdający: zdający: zdający: zdający:
III. BOGACTWO
JĘZYKOWE:
stosuje s³ownictwo i fraze-
ologiê zgodnie z tematem
i form¹ wypowiedzi
stosuje struktury sk³adnio-
we zgodnie z tematem
i form¹ wypowiedzi
dostosowuje styl do celu
wypowiedzi
1. stosuje urozmaicone s³o-









styl, adekwatny do treœci
i formy




2. stosuje ma³o urozmaico-





1. stosuje s³ownictwo na
poziomie podstawowym
i stosuje liczne powtórze-
nia
2. pos³uguje siê zakresem
struktur sk³adniowych na
poziomie podstawowym
i stosuje liczne powtórze-
nia
3. stosuje nieporadny styl,
lecz praca jest zrozumia³a
PUNKTACJA 9 pkt. 9-8-7 6-5-4 3-2-1
IV. POPRAWNOŚĆ
JĘZYKOWA:
stosuje zgodnie z norm¹
struktury morfosyntaktycz-
ne, zasady ortografii i in-
terpunkcji
stosuje œrodki jêzykowe,
uwzglêdniaj¹c temat i for-
mê wypowiedzi









1. pope³nia doœæ liczne b³ê-
dy gramatyczne i leksykal-
ne, zak³ócaj¹ce w nieznacz-
nym stopniu komunikacjê,





3. popełnia dość liczne błę-
dy interpunkcyjne
1. pope³nia liczne b³êdy
gramatyczne i leksykalne,
zak³ócaj¹ce komunikacjê,






3. popełnia liczne błędy in-
terpunkcyjne
PUNKTACJA 9 pkt. 9-8-7 6-5-4 3-2-1
Opowiadanie (narrative)4)
Kryterium oceny A B C













przedstawia wnioski i kon-
sekwencje wydarzenia
zna realia danego obszaru
jêzykowego (wprowadza-
my to kryterium, je¿eli te-





w pe³ni spójn¹, harmonij-
n¹, podporz¹dkowan¹ wy-
raŸnej myœli przewodniej
3. określa czas, miejsce wy-
darzeń i bohaterów
4. logicznie odtwarza wyda-








siê wiedz¹ dotycz¹c¹ re-
aliów danego obszaru jê-
zykowego
1. formu³uje wypowiedŸ czê-
œciowo zgodn¹ z tematem
2. nie potrafi zachowaæ ci¹-
g³oœci myœlowej wypowie-
dzi, zachowuje pewn¹ logi-
kê w tekœcie
3. określa czas, miejsce wy-
darzeń i bohaterów
4. częściowo logicznie od-
twarza wydarzenia prowa-
dzące do wydarzenia głów-
nego
5. niezbyt szczegółowo przed-
stawia wydarzenie główne
6. częściowo logicznie opisu-
je reakcje ludzi, przedstawia
wnioski i konsekwencje wy-
darzenia
7. na ogó³ poprawnie po-
s³uguje siê wiedz¹ dotycz¹-





2. tworzy wypowiedŸ w
du¿ym stopniu niespójn¹,
niekonsekwentn¹
3. określa tylko czas lub
miejsce wydarzeń lub boha-
terów




5. ogólnie przedstawia wy-
darzenie główne
6. w małym stopniu logicz-
nie opisuje reakcje ludzi,
przedstawia wnioski i kon-
sekwencje wydarzenia
7. pope³nia doœæ liczne b³ê-
dy logiczne i/lub rzeczowe
dotycz¹ce realiów danego
obszaru jêzykowego
PUNKTACJA 9 pkt. 9-8-7 6-5-4 3-2-1



























Kryterium oceny A B C











wne części pracy, zachowu-
je określoną w zadaniu ob-
jętość pracy
1. konsekwentnie przestrze-
ga okreœlonej formy wypo-
wiedzi – uwzglêdnia wszyst-





3. wykazuje pełną konsek-
wencję w układzie graficz-
nym pracy
4. zachowuje objętość pra-




dzi – pomija wstêp lub za-
koñczenie





4. przekracza podane grani-
ce objętości pracy do 10%
1. w niewielkim stopniu
zachowuje okreœlon¹ for-
mê wypowiedzi – pomija
dwie czêœci pracy lub reali-
zuje je fragmentarycznie
2. nie zachowuje w³aœci-
wych proporcji miêdzy
czêœciami pracy
3. nie wyodrębnia graficz-
nie głównych części pracy
4. przekracza podane gra-
nice objętości pracy ponad
10%
PUNKTACJA 9 pkt. 9-8-7 6-5-4 3-2-1
III. BOGACTWO
JĘZYKOWE:
stosuje s³ownictwo i fraze-
ologiê zgodnie z tematem
i form¹ wypowiedzi
stosuje struktury sk³adnio-
we zgodnie z tematem
i form¹ wypowiedzi
dostosowuje styl do celu
wypowiedzi
1. stosuje urozmaicone s³o-






zale¿n¹ i niezale¿n¹, tech-
nikê zwan¹ flashback nar-
ration oraz struktury stoso-
wane w opisie, np. kon-
strukcjê ACI z czasownika-
mi postrzegania
3. zachowuje jednorodny
styl, adekwatny do treœci
i formy




2. stosuje ma³o urozmaico-





1. stosuje s³ownictwo na
poziomie podstawowym
i stosuje liczne powtórze-
nia
2. pos³uguje siê zakresem
struktur sk³adniowych na
poziomie podstawowym
i stosuje liczne powtórze-
nia
3. stosuje nieporadny styl,
lecz praca jest zrozumia³a
PUNKTACJA 9 pkt. 9-8-7 6-5-4 3-2-1
IV. POPRAWNOŚĆ
JĘZYKOWA:
stosuje zgodnie z norm¹
struktury morfosyntaktycz-
ne, zasady ortografii i inter-
punkcji
stosuje œrodki jêzykowe,
uwzglêdniaj¹c temat i for-
mê wypowiedzi









1. pope³nia doœæ liczne b³ê-
dy gramatyczne i leksykal-
ne, zak³ócaj¹ce w nieznacz-
nym stopniu komunikacjê,
2. popełnia błędy ortografi-
czne, niezmieniające znacze-




3. popełnia dość liczne błę-
dy interpunkcyjne
1. pope³nia liczne b³êdy
gramatyczne i leksykalne,
zak³ócaj¹ce komunikacjê,






3. popełnia liczne błędy in-
terpunkcyjne


























Rozprawka (for and against essay)5)
Kryterium oceny A B C









zna realia danego obszaru
jêzykowego (wprowadza-
my to kryterium, je¿eli te-









tezê adekwatn¹ do tematu




wa¿ne elementy w podsu-
mowaniu lub podaje swo-
j¹ opiniê
6. poprawnie pos³uguje
siê wiedz¹ dotycz¹c¹ re-
aliów danego obszaru jê-
zykowego
1. formu³uje wypowiedŸ czê-
œciowo zgodn¹ z tematem
2. nie potrafi zachowaæ ci¹-
g³oœci myœlowej wypowie-
dzi, zachowuje pewn¹ logi-
kê w tekœcie
3. formu³uje tezê pozosta-
jac¹ w zwi¹zku z tematem
4. omawia temat, czêœcio-
wo trafnie dobieraj¹c argu-





6. na ogó³ poprawnie po-
s³uguje siê wiedz¹ dotycz¹-





2. tworzy wypowiedŸ w
du¿ym stopniu niespójn¹,
niekonsekwentn¹
3. nieudolnie formu³uje te-
zê i/lub podaje swoj¹ opiniê
4. omawia temat, czêsto
nietrafnie dobieraj¹c argu-
menty za i przeciw
5. nie uwzglêdnia wiêkszoœci
wa¿nych elementów w pod-
sumowaniu lub podaje nie-
wynikaj¹c¹ z tekstu opiniê.
6. pope³nia doœæ liczne b³ê-
dy logiczne i/lub rzeczowe
dotycz¹ce realiów danego
obszaru jêzykowego











wne części pracy, zachowu-











3. wykazuje pełną konsek-
wencję w układzie graficz-
nym pracy
4. zachowuje objętość pra-




dzi pomija wstêp lub za-
koñczenie





4. przekracza podane grani-
ce objętości pracy do 10%
1. w niewielkim stopniu
zachowuje okreœlon¹ for-
mê wypowiedzi – pomija
dwie czêœci pracy lub reali-
zuje je fragmentarycznie
2. nie zachowuje w³aœci-
wych proporcji miêdzy
czêœciami pracy
3. nie wyodrębnia graficz-
nie głównych części pracy
4. przekracza podane grani-
ce objętości pracy ponad
10%
PUNKTACJA 9 pkt. 9-8-7 6-5-4 3-2-1
III. BOGACTWO
JĘZYKOWE:
stosuje s³ownictwo i fraze-
ologiê zgodnie z tematem
i form¹ wypowiedzi
stosuje struktury sk³adniowe
zgodnie z tematem i form¹
wypowiedzi
dostosowuje styl do celu
wypowiedzi
1. stosuje urozmaicone s³o-





3. zachowuje jednorodny styl,
adekwatny do treœci i formy




2. stosuje ma³o urozmaico-
ne struktury sk³adniowe na
oziomie œrednio zaawanso-
wanym
3. zachowuje poprawny styl
1. stosuje s³ownictwo na
poziomie podstawowym
i stosuje liczne powtórzenia
2. pos³uguje siê zakresem
struktur sk³adniowych na
poziomie podstawowym
i stosuje liczne powtórzenia
3. stosuje nieporadny styl,
lecz praca jest zrozumia³a
PUNKTACJA 9 pkt. 9-8-7 6-5-4 3-2-1
IV. POPRAWNOŚĆ
JĘZYKOWA:
stosuje zgodnie z norm¹
struktury morfosyntaktycz-
ne, zasady ortografii i inter-
punkcji
stosuje œrodki jêzykowe,
uwzglêdniaj¹c temat i for-
mê wypowiedzi









1. pope³nia doœæ liczne b³ê-
dy gramatyczne i leksykal-
ne, zak³ócaj¹ce w nieznacz-
nym stopniu komunikacjê,





3. popełnia dość liczne błę-
dy interpunkcyjne
1. pope³nia liczne b³êdy
gramatyczne i leksykalne,
zak³ócaj¹ce komunikacjê,
2. popełnia błędy ortografi-
czne, niezmieniające znacze-
nia wyrazów, popełnia liczne
błędy ortograficzne, zmie-
niające znaczenie wyrazów
3. popełnia liczne błędy in-
terpunkcyjne
PUNKTACJA 9 pkt. 9-8-7 6-5-4 3-2-1







































Kryterium oceny A B C








zna realia danego obszaru
jêzykowego (wprowadza-
my to kryterium, je¿eli te-









tezê adekwatn¹ do tematu
i przedstawia swoj¹ opiniê
4. omawia temat przedsta-
wiaj¹c aspekty swojej opi-
nii wraz z logicznym uzasa-
dnieniem oraz opiniê prze-
ciwstawn¹
5. podaje swoj¹ opiniê in-
nymi s³owami
6. poprawnie pos³uguje
siê wiedz¹ dotycz¹c¹ re-
aliów danego obszaru jê-
zykowego
1. formu³uje wypowiedŸ czê-
œciowo zgodn¹ z tematem
2. nie potrafi zachowaæ ci¹-
g³oœci myœlowej wypowie-
dzi, zachowuje pewn¹ logi-
kê w tekœcie
3. formu³uje tezê pozosta-
j¹c¹ w zwi¹zku z tematem
i przedstawia swoj¹ opiniê
4. omawia temat przedsta-
wiaj¹c aspekty swojej opi-
nii wraz z czêœciowo logicz-
nym uzasadnieniem oraz
opiniê przeciwstawn¹
5. podaje swoj¹ opiniê in-
nymi s³owami
6. na ogó³ poprawnie po-
s³uguje siê wiedz¹ dotycz¹-
c¹ realiów danego obszaru
jêzykowego
1. formu³uje wypowiedŸ zna-
cznie odbiegaj¹c¹ od tematu
2. tworzy wypowiedŸ





4. omawia temat przedsta-
wiaj¹c aspekty swojej opi-
nii wraz z czêsto nielogicz-
nym uzasadnieniem oraz
opiniê przeciwstawn¹
5. podaje swoj¹ opiniê
niepowi¹zan¹ z tez¹
6. pope³nia doœæ liczne b³ê-
dy logiczne i/lub rzeczowe
dotycz¹ce realiów danego
obszaru jêzykowego





ci pracy (wstêp, rozwiniê-
cie, zakoñczenie)
zachowuje w³aœciwe propo-
rcje miêdzy czêœciami pracy
graficznie wyodrębnia głó-
wne części pracy,
zachowuje określoną w za-
daniu objętość pracy
1. konsekwentnie przestrze-
ga okreœlonej formy wypo-
wiedzi – uwzglêdnia wszyst-





3. wykazuje pełną konsekwen-
cję w układzie graficznym pracy





dzi – pomija wstêp lub za-
koñczenie
2. zachowuje w miarê w³aœ-
ciwe proporcje miêdzy czêœ-
ciami pracy
3. wyodrębnia graficznie nie-
które części pracy
4. przekracza podane granice
objętości pracy do 10%
1. w niewielkim stopniu za-
chowuje okreœlon¹ formê
wypowiedzi – pomija dwie
czêœci pracy lub realizuje je
fragmentarycznie
2. nie zachowuje w³aœci-
wych proporcji miêdzy czê-
œciami pracy
3. nie wyodrębnia graficznie
głównych części pracy
4. przekracza podane grani-
ce objętości pracy ponad
10%
PUNKTACJA 9 pkt. 9-8-7 6-5-4 3-2-1
III. BOGACTWO
JĘZYKOWE:
stosuje s³ownictwo i frazeo-
logiê zgodnie z tematem
i form¹ wypowiedzi
stosuje struktury sk³adnio-
we zgodnie z tematem i fo-
rm¹ wypowiedzi
dostosowuje styl do celu
wypowiedzi
1. stosuje urozmaicone s³o-
wnictwo i frazeologiê na
poziomie zaawansowanym
2. stosuje urozmaicone stru-
ktury sk³adniowe na pozio-
mie zaawansowanym,
3. zachowuje jednorodny styl,
adekwatny do treœci i formy




2. stosuje ma³o urozmaico-
ne struktury sk³adniowe na
poziomie œrednio zaawan-
sowanym
3. zachowuje poprawny styl
1. stosuje s³ownictwo na
poziomie podstawowym
i stosuje liczne powtórzenia
2. pos³uguje siê zakresem
struktur sk³adniowych na
poziomie podstawowym
i stosuje liczne powtórzenia
3. stosuje nieporadny styl,
lecz praca jest zrozumia³a
PUNKTACJA 9 pkt. 9-8-7 6-5-4 3-2-1
IV. POPRAWNOŚĆ
JĘZYKOWA:
stosuje zgodnie z norm¹
struktury morfosyntaktycz-
ne, zasady ortografii i inter-
punkcji
stosuje œrodki jêzykowe,
uwzglêdniaj¹c temat i for-
mê wypowiedzi









1. pope³nia doœæ liczne b³ê-
dy gramatyczne i leksykal-
ne, zak³ócaj¹ce w nieznacz-
nym stopniu komunikacjê,





3. popełnia dość liczne błę-
dy interpunkcyjne
1. pope³nia liczne b³êdy
gramatyczne i leksykalne,
zak³ócaj¹ce komunikacjê,
2. popełnia błędy ortografi-
czne, niezmieniające znacze-
nia wyrazów, popełnia liczne
błędy ortograficzne, zmie-
niające znaczenie wyrazów
3. popełnia liczne błędy in-
terpunkcyjne
PUNKTACJA 9 pkt. 9-8-7 6-5-4 3-2-1
Uwaga: Punktacjê ze wszystkich arkuszy mno¿y siê × 2. Nie przelicza siê punktów na ocenê. W poziomie podstawowym egzamin
zalicza abiturient, który uzyska³ 30 pkt. W poziomie rozszerzonym abiturient, który uzyska³ 40 pkt z poziomu podstawowego i 40
pkt z poziomu rozszerzonego, patrz równie¿ Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 21 marca 2001 r. w sprawie
warunków i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniów i słuchaczy oraz przeprowadzania egzaminów











































× TEKSTY DO ODCZYTANIA PRZEZ
NAUCZYCIELA
Poniższy tekst należy odczytać dwukrotnie przez,
w miarę możliwości, dwóch nauczycieli, z dwóch
różnych miejsc sali. Przed rozpoczęciem tej części
egzaminu zdający mają 5 minut czasu na zapoz-
nanie się z treścią zadania. Podczas słuchania
abiturienci mogą robić notatki.
Ö Tekst do zadania A
Die Angst vorm Fliegen
Fliegen gilt als die sicherste Form der
Fortbewegung. Es ist statistisch gesehen viel si-
cherer als das Auto- oder Bahnfahren. Experten
sagen oft, dass das gefährlichste an einer Flug-
reise die Autofahrt zum Flughafen sei. Trotzdem
haben etwa ein Viertel aller Leute Angst vor
dem Fliegen. Bei einigen von ihnen ist die Angst
so groß, dass sie Panikattacken bekommen.
Eigentlich ist es heute fast unmöglich,
das Fliegen zu vermeiden. Es gehört mittler-
weile zu unserem Alltag, genauso wie das Bus-
oder Autofahren. Schüler fliegen mit ihrer Klas-
se ins Ausland, man fliegt in den Urlaub, bei
vielen Jobs muss man Dienstreisen machen, die
ohne Flugreisen viel zu lange dauern würden.
Manche Menschen fürchten sich vor der
Höhe und der Situation, nicht einfach wieder
aus dem Flugzeug aussteigen zu können. Auch
das Gefühl, selbst keine Kontrolle zu haben,
macht ihnen Angst. Andere haben beim Fliegen
starke Turbulenzen oder gefährliche Start- und
Landesituationen erlebt und leiden deshalb un-
ter Flugangst, wissenschaftlich auch Aviophobie
genannt.
Leute, die unter Aviophobie leiden, be-
kommen im Flugzeug schweißnasse Hände und
verkrampfen sich. Ihr Puls geht sehr schnell,
und sie bekommen Panikattacken. Was kann
man dagegen tun? Eigentlich gibt es nur zwei
Möglichkeiten für Menschen mit Flugangst: Ent-
weder sie vermeiden das Fliegen, oder sie
versuchen, ihre Angst zu bekämpfen. So wie
Dennis Bergkamp oder Til Schweiger.
Der niederländische Fußballstar Dennis
Bergkamp folgte bei der Fußballweltmeister-
schaft 1998 seinem Team mit dem Auto nach
Frankreich, um das Fliegen zu vermeiden. Weil
er sich generell dafür entscheidet, lieber nicht
zu fliegen, machen sich die Fans gegnerischer
Mannschaften manchmal im Stadion über ihn
lustig. Sie breiten ihre Arme aus und machen
ein Flugzeug beim Fliegen über den Wolken
nach. Bergkamp scheint das aber wenig zu
stören. Für ihn ist die Strategie, das Fliegen zu
vermeiden, genau die richtige.
Der deutsche Schauspieler Til Schweiger
ist mit einer Amerikanerin verheiratet und
wohnt mit ihr und seinen drei Kindern in Los
Angeles. Obwohl er auch in Amerika arbeitet,
dreht er die meisten seiner Filme in Deutsch-
land. Und das war bis vor kurzem sein größtes
Problem. Er musste ständig zwischen Deutsch-
land und Amerika hin- und herfliegen, obwohl
er unter starker Flugangst litt und Panikattacken
bekam. Als er davon hörte, dass die Fluggesell-
schaft Lufthansa Kurse für Menschen mit Flug-
angst anbietet, meldete er sich deshalb sofort
an. In seinem Kurs sprach er mit Psycho-Thera-
peuten, Piloten, Stewards und Stewardessen. Er
trainierte Entspannungstechniken und lernte
am Flugsimulator, wie man eine Maschine
startet und landet. Jetzt, nach seinem Kurs,
sind seine Flugängste fast weg. Und wenn er
hoch oben über den Wolken doch wieder Angst
bekommt, befolgt er den Rat seiner Therapeu-
tin und führt Selbstgespräche. Er stellt sich vor,
dass er mit dem vierjährigen Til spricht und alle
Fragen des kleinen Jungen beantwortet. Dabei
beruhigt er sich und verliert seine Angst.
Procedura przeprowadzenia ZADANIA B jest taka
sama, jak w przypadku ZADANIA A. Czytanie
tekstu do ZADANIA B należy rozpocząć po 5 mi-
nutach od zakończenia drugiego czytania tekstu
do ZADANIA A.
1) Zestaw przygotowany przez Kuratorium Oœwiaty w Warszawie.
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Ö Tekst do zadania B
Manieren
Manieren sind die Art und Weise, wie man sich
benimmt. Da man sich gut oder schlecht beneh-
men kann, gibt es gute und schlechte Manie-
ren. Doch was man unter gutem oder schlech-
tem Benehmen versteht, ändert sich mit der
Zeit. Zu diesem Thema sprechen einige Schüler
der Klasse 10 aus Köln:
Gabi, 17
Wenn man nach Asien reist, muss man in Sa-
chen Manieren völlig umdenken. Da kann man
tatsächlich einen Kulturschock bekommen. Jah-
relang wird einem zu Hause erzählt, dass es
schlechte Manieren sind, wenn man sich laut
am Tisch benimmt, wenn man schmatzt oder
rülpst. Und dort ist alles entgegengesetzt. Da
soll man schmatzen und rülpsen, um zu zeigen,
dass es geschmeckt hat.
Anna, 16
Wie unterschiedlich die Manieren sind, kann
man sehen, wenn man verreist. Ich war mit
meinen Eltern in Italien im Urlaub. Wir haben
einen Tagesausflug nach Venedig gemacht. We-
il es so heiß war, trugen meine Schwester und
ich nur Shorts und ärmellose T-Shirts. Meine
Eltern wollten natürlich auch einige Kirchen
besichtigen. Aber wir wurden nicht hineingelas-
sen, weil unsere Knie und Schultern nicht be-
deckt waren. Meine Schwester und ich hatten
zwar sowieso keine große Lust, uns die Kirchen
anzuschauen, aber peinlich war es schon. Bevor
ich das nächste Mal ins Ausland fahre, lese ich
im Reiseführer nach, welche Sachen man in
bestimmten Situationen nicht tragen sollte.
Mareike, 17
Was Manieren angeht, finde ich es in Ordnung,
wenn man in einem vollbesetzten Bus oder in
der U-Bahn einem älteren Menschen oder einer
schwangeren Frau seinen Sitzplatz anbietet.
Aber mich nervt, wenn meine Eltern Besuch
erwarten und dafür das Haus stundenlang put-
zen. Und beim Essen gibt es dann für jeden
Gang und jedes Getränk ein separates Gedeck,
Besteck und Glas. Ich finde das idiotisch, aber
meine Eltern nennen das Etikette.
Veronika, 16
Ich finde es schön, wenn man jemandem hilft.
Aber ich kann es nicht leiden, wenn ein Mann
einer Frau den Stuhl anbietet und so lange
stehenbleibt, bis sie sich setzt. Das kann ich






Usłyszysz tekst do zadania I A, a następnie, po
krótkiej przerwie, tekst do zadania I B. Każdy z tych
tekstów zostanie odczytany dwukrotnie. Przed wy-
słuchaniem każdego tekstu przeczytaj uważnie za-
danie. W trakcie słuchania można robić notatki.
Ö Zadanie A
Usłyszysz dwukrotnie tekst ,,Angst vorm Fliegen’’.
Na podstawie informacji w nim zawartych zaznacz,
które z podanych niżej zdań jest prawdziwe (r),
a które jest fałszywe (f). Zakreśl literę r lub f. Za
każdą prawidłowo zaznaczoną informację możesz
otrzymać 1 punkt (razem 9 punktów).
1. Autofahren ist sicherer als Fliegen. r f
2. Etwa 25% aller Leute haben
Angst vorm Fliegen.
r f
3. Flugangst heißt anders Aviophobie. r f
4. Manche Menschen bekommen im
Flugzeug Herzattacken.
r f
5. Dennis Bergkamp vermeidet das Fliegen. r f
6. Seine Fans lachen über seine Angst. r f
7. Til Schweigers Familie lebt in
Deutschland.
r f
8. Til Schweiger machte einen Pilotenkurs. r f




Usłyszysz dwukrotnie tekst ,,Manieren’’. Na pod-
stawie informacji w nim zawartych zaznacz krzyży-
kiem, do których osób odnoszą sie poniższe zda-
nia. Za każdą prawidłowo zaznaczoną informację









... findet Etikette idiotisch.
... war in Asien.











... war unpassend ge-
kleidet.
... mag es nicht, wenn man
sie als Baby behandelt.






Przeczytaj uważnie poniższy tekst, z którego usu-
nięto 10 zdań. Zdania te, oznaczone literami
A – J, umieszczono pod tekstem. Dopasuj zdania
do luk tak, aby otrzymać poprawny pod wzglę-
dem logicznym i gramatycznym tekst. Każdego
zdania użyj tylko raz. Rozwiązanie wpisz do ta-
belki. Za każde poprawne rozwiązanie możesz
otrzymać 1 punkt (razem 10 punktów).
Spaß am Zug
Wochenendreisen mit der Bahn sind zur
Zeit beliebt. Mit verschiedenen Sondertari-
fen kommt man preiswert quer durch die
Republik. Der wohl bekannteste Sonderta-
rif ist das ,,Schöne-Wochenende-Ticket’’.
Auf dem Düsseldorfer Hauptbahnhof traf
JUMA Reisende, die mit dieser Fahrkarte
unterwegs waren.
Es ist Wochenende, endlich Wochenende!
1. .
Erik, 20 Jahre, steht am Zeitungsstand in der
Bahnhofshalle. 2. .
Samstag morgen, acht Uhr. Gerade eben ist er
mit vier Freunden im Düsseldorfer Hauptbahn-
hof angekommen. Eine Stunde haben sie mit
dem Zug aus Iserlohn gebraucht. Jetzt wollen
sie einen Tag in der Stadt verbringen, um sich
Museen und Ausstellungen anzuschauen. Dafür
musste er um sechs Uhr aufstehen.
3. . Der Ausflug ist eine Abwechslung
und obendrein noch preiswert. Die Hin-und
Rückfahrt kostet jeden sieben Mark.
’’Fünf Leute. Ein Tag. 35 Mark. Preiswert reisen
am Wochenende? Natur oder Kultur? Allein, mit
der Familie oder mit Freunden? 4. ’’,
wirbt die Deutsche Bahn für diesen Sondertarif.
Er gilt samstags oder sonntags bundesweit für
beliebig viele Fahrten. Der Nachteil: Man darf
nur die langsamen Nahverkehrszüge benutzen.
Christian, 19 Jahre, aus Ratingen sagt, was
das für die Reisenden bedeutet: ,,Man muss
mehrmals umsteigen und hat dafür oft nur
wenige Minuten Zeit. 5. .’’ Mit Freun-
den fährt er zum ,,Scream Jam’’ nach Dort-
mund. Das Konzert müssen sie rechtzeitig vor
Mitternacht wieder verlassen. Christian grinst.
,,Damit uns nicht dasselbe wie in Oberursel
passiert.’’ Was dort geschah? ,,Zug verpasst.
Die Nacht auf der Straße verbracht. Und für die
Rückfahrt am nächsten Morgen mussten wir ein
neues Wochenendticket kaufen!’’ Normalerwei-
se gilt das Ticket bis drei Uhr nachts des Fol-
getages. 6. .
Katharina, 16 Jahre, und ihre Kusine Nelly,
16 Jahre, sind unterwegs nach Meppen. Mit
dem Blumenstrauß geht es zur Geburtstagspar-
ty der Freundin. Glück gehabt! Heute ist der
Zug nicht besonders voll. 7. . Wie das
Reisen mit einem ,,Bummelzug’’ zum Albtraum
werden kann, weiß Nelly: ,,Es war heiß, der
Zug war überfüllt, und ich musste die ganze
Zeit über stehen. 8. ’’, erzählt sie von
einer früheren Reise.
Das Schöne-Wochenende-Ticket soll die Nah-
verkehrszüge besser auslasten. Das Angebot
schlug ein wie der Blitz und löste einen An-
sturm auf die Regionalzüge aus. Die fahren
zwischen den Städten und verbinden eine Region
mit dem Fernnetz. Die Reisenden nutzten die
Fahrkarte auch für längere Strecken. Die Regio-
nalzüge waren plötzlich überfüllt. 9. .
,,Acht Stunden hin, zwölf Stunden zurück. Ir-
gendwie hatten wir die falsche Information’’,
beschreibt Jan Simon, 17 Jahre, aus Damme
in Niedersachsen seine längste Tour. Es ging
zum Fußballspiel nach Berlin. Heute wollen er
und seine Freundin Steffi, 17 Jahre, ihre Schwes-
ter in Düsseldorf besuchen. Morgens um halb
sechs sind sie aufgestanden und losgefahren.
10. . ,,Heute Abend müssen wir auf
ein Konzert’’, erklärt diese den beiden, nach-
dem sie eingetroffen ist. ,,Mal sehen’’, antwor-
ten Jan Simon und Steffi müde. Wie heißt es
doch gleich in einem Werbeslogan der Bahn?
,,Batterie aufladen – Schönes-Wochenende-
-Ticket!’’ nach: JUMA, 4/2000
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A. Das war einfach schrecklich!
B. Verschlafen blättert er in einigen Zeitschriften.
C. Viel Zeit zum ,,Party-machen’’, Ausspannen
oder Verreisen!
D. Doch um Mitternacht fahren nur wenige Züge!
E. Jetzt sitzen sie recht verschlafen auf der
Bahnhofstreppe und warten auf ihre Schwes-
ter, die sie abholen will.
F. Die beiden machen es sich auf ihren Fens-
terplätzen bequem.
G. Außerdem ist man lange unterwegs.
H. Man hatte kaum mit so viel Erfolg gerechnet.
I. Doch das bereut Erik nicht.
J. Egal, welche Freizeitaktivitäten Sie am Wo-
chenende planen, das Schöne-Wochenende-
Ticket für 35 Mark ist ideal für Ihre Wochen-
endausflüge.
1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10.
Ö Zadanie B
Przeczytaj uważnie tekst, a następnie wybierz po-
prawne dokończenie zdania, zakreślając krzyży-
kiem jedną z podanych możliwości (A, B, C lub
D). Za każde poprawne rozwiązanie możesz
otrzymać 1 punkt (razem 10 punktów).
Deutsche Essgewohnheiten im Umbruch
Ein wenig Mitleid hat sie schon mit den
jungen Herren im Anzug, gesteht Eva Braun,
Inhaberin eines Lebensmittelgeschäfts in Berlin.
,,Die kommen kurz vor Ladenschluss und kau-
fen noch schnell eine Tiefkühlpizza, zwei Schei-
ben Käse und eine geviertelte, abgepackte Me-
lone.’’ Wenn sich die 72-Jährige vorstellt, wie der
Kunde sein Abendessen alleine vor dem Fern-
seher verzehrt, überkommen sie Muttergefühle.
Als sie jung war, versammelte sich ihre
Familie jeden Tag am Küchentisch, es gab Brat-
kartoffeln, Gulasch und manchmal Pflaumen-
kuchen vom Blech, erzählt sie. Sonntags kamen
Oma und Opa zu Besuch, und montags wurden
Reste aufgewärmt. ,,Wir hatten zwar nicht im-
mer genug, aber das Drumherum war herzlich.
Dagegen heute .....’’
Heute dreht sich jungen Leuten beim
Gedanken an deftiges Essen im Kreise der Fami-
lie eher der Magen um. Sie haben sich längst
von Konventionen gelöst, und für sie muss
Essen vor allem preiswert und unkompliziert
sein. Und schnell gehen sollte es, es gibt ja
schließlich noch Anderes im Leben.
35% der Deutschen leben heute in Sing-
le-Haushalten, in großen Städten sogar jeder
Zweite. Sie ernähren sich vor allem von Fertig-
gerichten, besonders Tiefkühlkost. ,,Über so et-
was hätte man früher gelacht’’, erklärt die Le-
bensmittelhändlerin und zeigt auf eine faust-
große Schachtel tiefgefrorenen Spinat: viel Ver-
packung, wenig drin und teuer.
Teuer – darüber klagen auch die Käufer.
Singles geben durchschnittlich 415 Mark im
Monat für Essen aus. Etwa doppelt so viel wie
jemand, der in einem Mehrpersonen-haushalt
lebt. Das liegt zum einen an den hohen Preisen
für Einzelportionen. Zum anderen essen Allein-
wohnende öfter außer Haus.
33% ihrer Mahlzeiten nehmen die Deu-
tschen in Restaurants und Imbissen ein. Auffällig
ist, dass stärker als früher zwischen Arbeit und
Freizeit getrennt wird. Wochentags gehen die
Deutschen in die Kantinen, essen Fertigproduk-
te und Snacks, doch am Wochenende gehen sie
in Restaurants. Sie essen gerne auch exotisch:
chinesisch, indisch, argentinisch. Weil es gut
schmeckt, natürlich. Aber auch, weil es dort im
letzten Urlaub so schön war. Längst sind Lebens-
mittel nicht mehr nur, wie der Name sagt,
,,Mittel zum Leben’’, sondern vielmehr Aus-
druck eines individuellen Lebensstils: ,,Du bist,
was du isst.’’
Der Lebensmittelindustrie kommt das
gelegen. Es werden Bio-Food für Gesundheits-
bewusste, Kalorienarmes für Figurbesessene,
grüne Küche für Vegetarier, Energie-Food für
Sportler hergestellt. Schulkinder bekommen ih-
ren Pausensnack fertig abgepackt zu kaufen.
,,Es wird uns noch einiges blühen’’, ist
auch Eva Braun überzeugt. Für sie ist es nur
eine Frage der Zeit, bis die große Zahl der über
70-Jährigen zur Zielgruppe wird. ,,Dann wer-
den sie uns fertige Seniorenmahlzeiten in die
Supermarktregale stellen’’, sagt sie lachend.
Die würde sie allerdings boykottieren.
nach: Willkommen, Heft 2/2001
Zeilen 1–6
1. Eva Braun .
A. arbeitet in einer Imbissstube.
B. besitzt ein Lebensmittelgeschäft.
C. arbeitet als Reporterin.
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2. Sie hat Mitleid mit den jungen Menschen,
weil sie .
A. zu wenig Geld fürs Essen haben.
B. allein essen. C. nichts essen.
Zeilen 7–10
3. Als Frau Braun jung war, .
A. wurde jeden Tag zu Hause gegessen.
B. hat Oma das Essen vorbereitet.
C. hatte man nicht viel Zeit fürs Essen.
Zeilen 11–14
4. Die jungen Menschen heute .
A. mögen das Familienessen.
B. mögen einfaches und schnelles Essen.
C. würden gerne wie zu Omas Zeiten essen.
Zeilen 15–18
5. In den Großstädten .
A. wohnen etwa die Hälfte der Deutschen
allein.
B. werden vor allem Fertigprodukte geges-
sen.
C. lacht man über Single-Haushalte.
6. Tiefkühlkost .
A. schmeckt gut.
B. ist nicht billig.
C. gibt es nur in großen Portionen.
Zeilen 19–22
7. Das Essen im Mehrpersonenhaushalt kostet
weniger, weil .
A. keine Fertigprodukte gekauft werden.
B. Kinder Tiefkühlkost nicht mögen.
C. nicht so oft außer Haus gegessen wird.
Zeilen 23 – 30
8. In Restaurants wird .
A. gern jeden Tag gegessen.
B. lieber als zu Hause gegessen.
C. vor allem an Wochenenden gegessen.
Zeilen 31–34
9. Die Lebensmittelindustrie .
A. stellt seit Jahren nur dieselben Produkte
her.
B. passt sich den neuen Trends an.
C. macht große Umsätze.
Zeilen 35–38
10. Eva Braun meint, dass .
A. die Industrie bald spezielle Produkte
für die ältere Generation herstellt.
B. alles in der Zukunft nur in Supermärk-
ten gekauft wird.





Wybierz z ramki odpowiednie wyrazy i uzupełnij
poniższy dialog tak, aby otrzymać spójny i logicz-
ny tekst. Za każde poprawne rozwiązanie możesz
otrzymać 0,5 punktu (razem 6 punktów.)
Am Haupteingang des Bahnhofs Bielefeld wird
Brigitte von Frau Ebert abgeholt. Erleichtert steigt
sie ins Auto.
Frau Ebert: Jetzt erkläre mir mal:
bist du auf einmal in Bielefeld?
Brigitte: Hat Mutti das nicht
erzählt?
Frau Ebert: Sie hat nur gesagt,
ich gleich zum Bahnhof fahren soll,
du nicht warten musst. Was
war denn nun los?
Brigitte: Also, das war : Der
Zug hatte nur 4 Minuten Aufenthalt,
dachte ich, ich schaffe es, mir
schnell ein Würstchen zu kaufen. Da-
raus wurde aber nichts.
Frau Ebert: Warum wolltest du denn
unbedingt ein Würstchen kaufen, und
warum ausgerechnet in Bielefeld, wo
der Zug nur so kurz hält?
Brigitte: Ich hatte Hunger,
ich sah den Imbisswagen auf dem Bahn-
steig. Ich hätte es auch geschafft, aber
die Leute vor konnten sich
nicht entscheiden, sie haben
wollten, und auf einmal fuhr der Zug los.
Frau Ebert: Warum hattest so
großen Hunger? Du kamst doch von
Tante. Hat sie dir nichts zu
essen mitgegeben?
Brigitte: Doch, aber ich vor der
Reise gegessen hatte, war ich hungrig.
Entschuldigen Sie bitte die Verwirrung.















Ihnen trotzdem du was deiner
damit seiner wieso so und
obwohl mir wo dass bevor ihrer
Ö Zadanie B
Wybierz poprawne uzupełnienie lub dokończenie
zdania, zakreślając jedną z podanych możliwości
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(A, B, C lub D). Za każde poprawne rozwiązanie
możesz otrzymać 0,5 punktu (razem 10 punktów).
1. erzählt Monika die Geschichte?
A. wessen; B. wem; C. was; D. wen;
2. lernst du Italienisch?
A. wie viel; B. woher; C. wie lang; D. wenn;
3. Auf den gibt es keine mehr.
A. Bäumen ... Blätter; B. Baum ... Blätter;
C. Bäume ...Blättern; D. Bäumen ... Blatt;
4. Martin hat eine große Familie: zwei Schwes-
tern und drei .
A. Brüder; B. Brüdern;
C. Bruders; D. Bruder;
5. Der Arzt verschrieb Tabletten ge-
gen Muskelschmerzen.
A. mich; B. ihn; C. ihm; D. sie;
6. Seit zwei Jahren wohne ich in der Nähe .
A. die Rathäuser; B. dem Rathaus;
C. das Rathaus; D. des Rathauses;
7. In den Ferien blieb ich der Erkäl-
tung zu Hause.
A. trotz; B. wegen; C. für; D. gegen;
8. Bettina, gib mir Mantel!
A. Ihr; B. dein; C. deinen; D. ihre;
9. Robert vor 15 Minuten mit dem
Hund rausgehen.
A. sollest; B. sollte; C. solltet; D. sollt;
10. ihr an dieser Veranstaltung teil-
nehmen?
A. mochten; B. möchte;
C. magst; D. möchtet;
11. Hast du deiner Mutter geholfen? Ich
, aber ich hatte keine Zeit.
A. wollte; B. wollt; C. wolltet; D. wollten;
12. Sie warten so lange, sich der
Wind beruhigt.
A. aber; B. da; C. somit; D. bis;
13. Ich nehme eine Tablette, die
Kopfschmerzen nicht aufhören.
A. wann; B. indem; C. wenn; D. deshalb;
14. Ich warte auf meinen Bekannten,
ich mich um 5 Uhr verabredet habe.
A. denen; B. mit dem;
C. mit denen; D. den;
15. Sie haben Österreich das erste Mal
fünf Jahren besucht.
A. von; B. während; C. vor; D. ab;
16. Das ist das Zimmer meiner Schwester.
A. am jüngsten; B. jüngere;
C. junge; D. jüngeren;
17. Heute haben wir .
A. den zweiten Juni; B. dem zweiten Juni;
C. zweiten Juni; D. der zweite Juni;
18. Beeile dich! Es ist fast (11.15).
A. Viertel nach elf; B. Viertel elf;
C. drei Viertel zwölf; D. Viertel vor elf;
19. Mutti! Anna bittet dich, .
A. anrufen sie noch heute;
B. sie noch heute anzurufen;
C. du sie noch heute anrufst;
D. noch sie heute anzurufen;
20. Ich weiß nicht, .
A. um wie viel Uhr hat er den Zug nach B.;
B. um wie viel Uhr den Zug er hat nach B.;
C. um wie viel Uhr den Zug nach B. hat er;
D. um wie viel Uhr er den Zug nach B. hat;
Ö Zadanie C
Uzupełnij niedokończone zdania. Użyj zdań wyj-
ściowych w formie gramatycznej podanej w na-
wiasie. Za każde prawidłowe przekształcenie mo-
żesz otrzymać 1 punkt (razem 8 punktów).
1. In diesem Jahr beginnen die Winterferien
am 28. Januar. (Futur)
Im nächsten Jahr .
2. Ich lüge nie. (Perfekt)
Als Kind .
3. Meine Tante lädt mich für zwei Wochen
nach Berlin ein. (Passiv Präteritum)
Ich .
4. Er hat kein Geld und kauft sich kein Auto.
(Konjunktiv II – irrealer Satz)
Aber wenn er .
5. Ihr trefft euch gleich am Bahnhof. (Futur)
Morgen .
6. Was geschieht um Mitternacht? (Präteritum)
Er erzählte seinem Freund, .
7. Meine Freundin gibt ziemlich schnell das
ganze Taschengeld aus. (Perfekt)
Schon gestern .
8. Das Kind isst zum Frühstück ein Schinken-
brötchen. (Plusquamperfekt)
Nachdem das Kind , ging es in die Schule.
Ö Zadanie D
Każde z sześciu zdań zostało podzielone na dwa
fragmenty. Dobierz do początków zdań 1 – 6
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ich zakończenia A – I i rozwiązanie wpisz do ta-
beli. W grupie A – I są trzy fragmenty zdań nie-
pasujące do fragmentów w lewej kolumnie.
Za każde prawidłowe połączenie możesz uzyskać
0,5 punktu (razem 3 punkty).
1. In unseren Berufen kann man nicht so viel Geld
verdienen, ...
A. ... was wir an Lebensmitteln wirklich gleich essen.
2. Wir versuchen, ... B. ... wenn sie Wünsche haben.
3. Sie müssen warten bis zu ihrem Geburtstag, ... C. ... die mit Geld verbunden sind.
4. In der Freizeit können wir entweder lesen, Gesel-
lschaftsspiele machen, ...
D. ... weil man sich dann nicht überreden lässt.
5. Auf dem Land ist ökologisches Gemüse nicht nur
billiger,
E. ... unsere Kinder zu Ehrlichkeit, Bescheidenheit
und Sparsamkeit zu erziehen.
6. Wir kaufen gezielt und sparsam ein und nur
das, ......
F. ... deshalb sind wir aufs Land gezogen, wo die
Mieten niedriger sind.
G. ... oder uns im eigenen Garten erholen.
H. ... bevor wir uns was kaufen.
I. ... sondern auch gesünder.
1. 2. 3. 4. 5. 6.
Ö Zadanie E
Wstaw w każdą z luk brakujący przyimek lub
przysłówek zaimkowy. Za każdą prawidłowo uzu-
pełnioną lukę możesz otrzymać 0,5 punktu (ra-
zem 3 punkty).
1. Die Eltern interessieren sich die
Leistungen ihrer Kinder.
2. Mein bester Freund hat große Angst
dem Zahnarzt.
3. geht es hier?
4. Ich danke dir alles, was du für
mich gemacht hast.
5. Er beklagte sich bei dem Hoteldirektor
das schmutzige Zimmer.





Wypowiedz się na jeden z trzech podanych poni-
żej tematów. Wypowiedź (ok. 200-300 słów) po-
winna spełniać wszystkie wymogi charakterystycz-
ne dla danej formy. Za tę część możesz otrzymać
35 punktów.
1. Schreibe einen Brief an deine Freundin in
Frankfurt. Du hast an dem Wettbewerb einer
Jugendzeitung teilgenommen und einen Artikel
zum Thema: ,,Land der vielen Sehenswürdig-
keiten’’ geschrieben. Erzähle ihr darüber.
2. In den letzten Ferien hast du eine Woche in
einem kleinen Städtchen verbracht. Beschreibe
bitte diese Ortschaft.
3. Was denkst du über Geschenke nehmen und
Geschenke geben. Äußere deine Meinung zu
diesem Thema in beliebiger Form (z.B. Erör-
terung, Artikel, Erzählung, Interview ...).
× PROPONOWANY KLUCZ ODPOWIEDZI
I KRYTERIA OCENIANIA
Uwaga! Klucz nale¿y traktowaæ jako propozycjê. Nale¿y
uznaæ wszystkie prawid³owe, nie uwzglêdnione w kluczu
rozwi¹zania.
Ö CZĘŚĆ I – ROZUMIENIE ZE SŁUCHU
Zadanie A – Za ka¿de prawid³owe rozwi¹zanie przy-
znajemy 1 punkt (razem 9 punktów).
1 – f; 2 – r; 3 – r; 4 – f; 5 – r; 6 – f; 7 – f; 8 – f; 9 – f;
Zadanie B – Za ka¿de prawid³owe rozwi¹zanie przy-
znajemy 1 punkt (razem 6 punktów).
A – 2, 6; B – 3, 4; C – 1; D – 5;
Ö CZĘŚĆ II – ROZUMIENIE TEKSTU CZYTANEGO
Zadanie A – Za ka¿de prawid³owe rozwi¹zanie przy-
znajemy 1 punkt (razem 10 punktów).
1 – C; 2 – B; 3 – I; 4 – J; 5 – G; 6 – D; 7 – F; 8 – A; 9 – H;
10 – E;
Zadanie B – Za ka¿de prawid³owe rozwi¹zanie przy-
znajemy 1 punkt (razem 10 punktów).
1 – B; 2 – B; 3 – A; 4 – B; 5 – A; 6 – B; 7 – C; 8 – C; 9 – B,
10 – A;
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Ö CZĘŚĆ III – TEST LEKSYKALNO-GRAMATYCZNY
Zadanie A – Za ka¿de prawid³owe rozwi¹zanie przy-
znajemy 1 punkt (razem 6 punktów).
1. wieso; 2. Ihnen; 3. dass; 4. damit; 5. so; 6. trotzdem;
7. und; 8. mir; 9. was; 10. du; 11. deiner; 12. obwohl;
Zadanie B – Za ka¿de prawid³owe rozwi¹zanie przy-
znajemy 0,5 punktu (razem 10 punktów).
1 – B; 2 – C; 3 – A; 4 – A; 5 – C; 6 – D; 7 – B; 8 – C; 9 – B;
10 – D; 11 – A; 12 – D; 13 – C; 14 – B; 15 – C; 16 – D; 17
– A; 18 – A; 19 – B, 20 – D;
Zadanie C – Za ka¿de poprawne przekszta³cenie przy-
znajemy 1 punkt (razem 8 punktów).
1. Im nächsten Jahr werden die Winterferien am 28.
Januar beginnen.
2. Als Kind habe ich nie gelogen.
3. Ich wurde von meiner Tante für zwei Wochen nach
Berlin eingeladen.
4. Aber wenn er Geld hätte, würde er sich ein Auto kaufen.
5. Morgen werdet ihr euch gleich am Bahnhof treffen.
(Morgen trefft ihr euch gleich am Bahnhof).
6. Er erzählte seinem Freund, was um Mitternacht geschah.
7. Schon gestern hat meine Freundin ziemlich schnell das
ganze Taschengeld ausgegeben.
8. Nachdem das Kind zum Frühstück ein Schinkenbröt-
chen gegessen hatte, ging es in die Schule.
Zadanie D – Za ka¿de prawid³owe rozwi¹zanie przy-
znajemy 0,5 punktu (razem 3 punkty).
1 – F; 2 – E; 3 – B; 4 – G; 5 – I; 6 – A;
Zadanie E – Za ka¿de prawid³owe rozwi¹zanie przy-
znajemy 0,5 punktu (razem 3 punkty).
1 – für; 2 – vor; 3 – worum; 4 – für; 5 – über; 6 – von;
Ö CZĘŚĆ IV – WYPOWIEDŹ PISEMNA (max. 35 pkt.)
WypowiedŸ pisemn¹ oceniamy, uwzglêdniaj¹c niezale¿-
nie od siebie trzy nastêpuj¹ce kryteria:
I. Treœæ i forma wypowiedzi – max. 11 punktów (+1)
II. Bogactwo jêzykowe – max. 11 punktów (+1)
III. Poprawnoœæ jêzykowa – max. 11 punktów
Razem 33 punkty (35 pkt.)
Maturzysta może dodatkowo otrzymać dwa razy po
1 punkcie za pracę wybitną:
Õ 1 punkt za treœæ i formê, jeœli praca wyró¿nia siê
wszechstronnoœci¹ ujêcia tematu i/lub oryginalnoœci¹;
Õ 1 punkt za wyj¹tkowe bogactwo leksykalne i/lub in-
wencjê stylistyczn¹.
Maksymalna liczba punktów za tę część wynosi 35 (33
punkty + 2 punkty dodatkowe).
Oceniaj¹c wypowiedŸ pisemn¹, nale¿y zakwalifiko-
waæ pracê do jednego z poziomów osi¹gniêæ2) (praca bardzo
dobra i wybitna, dobra, s³aba, niedostateczna), osobno
w ka¿dym z podanych kryteriów I-III. Nastêpnie w ka¿dym
z kryteriów I-III nale¿y przyznaæ odrêbn¹ ocenê punktow¹
w skali od 0 do 12 (w kryterium III w skali od 0 do 11).
Je¿eli praca w obrêbie jednego kryterium posiada
wy³¹cznie cechy danego poziomu osi¹gniêæ (np. pracy
dobrej), otrzymuje ocenê œrodkow¹ (7pkt.). Jeœli wypo-
wiedŸ zawiera tak¿e cechy prac poziomu ni¿szego albo
poziomu wy¿szego (pracy s³abej albo pracy bardzo dob-
rej), nale¿y przyznaæ ocenê skrajn¹ (6 lub 8 pkt.).
Praca w ca³oœci niezgodna z tematem otrzymuje
0 punktów, nawet gdyby nie zawiera³a ¿adnych b³êdów.
Ocena ³¹czna za wszystkie zadania (Czêœæ I – IV)
– maksymalnie 100 punktów
Ö Przeliczenie punktacji na ocenę szkolną
Liczba punktów 0-50 – ocena niedostateczna, 51-60
– dopuszczaj¹ca, 61-74 – dostateczna, 75-87 – dobra,
88-96 – bardzo dobra, 97-100 – celuj¹ca.
2) Tabela kryteriów oceny wypowiedzi pisemnej zosta³a
opublikowana w ,,Informatorze maturalnym 2000 dla
Dyrektorów szkó³’’ oraz w ,,Informatorze maturalnym
2001. Jêzyki obce’’ i w numerze 42000 s. 107. ,,Jêzy-
ków Obcych w Szkole’’.





Transkrypcja tekstów do arkusza I
Na p³ycie CD, obejmuj¹cej ca³y czas trwania egzaminu
(20 minut) by³y nagrane teksty dwóch zadañ wraz z pole-
ceniami dla uczniów w nastêpuj¹cym uk³adzie: polecenie
do zadania 1, tekst do zadania 1, przerwa na wykonanie
zadania, powtórzenie tekstu, druga przerwa na wykona-
nie lubi korektê zadania 1. W takim samym uk³adzie
zosta³o nagrane zadanie 2 (red.).
Ö Tekst do zadania 1
Meine Bude !
Karin (18 Jahre): ,,Mein Zimmer ist im Dach-
geschoss – Gott sei Dank ! Ich kann so laut sein,
wie ich will – niemand hört mich. Also, ich
finde mein Zimmer super! Ich habe es selbst
eingerichtet. Mein Sofa und mein Regal sind
vom Sperrmüll. Das Regal habe ich einfach
schwarz angemalt. Am liebsten sitze ich auf
meinem Sofa und stricke – so kann ich mich am
besten von der Schule und von den Hausauf-
1) Egzamin (Nowa Matura) zosta³ przygotowany przez Centraln¹ Komisjê Egzaminacyjn¹ w Warszawie. Jest sprawdzany
przez zewnêtrznych egzaminatorów.
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gaben entspannen. Ich schaue auch gern fern
– ich habe zum 18. Geburtstag einen eigenen
kleinen Fernseher bekommen. Ich lade auch oft
meine Clique ein. Dann trinken wir Tee, hören
Musik oder unterhalten uns – und keiner kann
uns stören. Das finde ich toll!’’
Markus (16 Jahre): ,,Mein Zimmer ist
nicht groß – aber das stört mich nicht. Ich
brauche nicht viel Platz – Hauptsache, ich habe
meine eigene Bude! Ich musste bis vor einem
Jahr ein Zimmer mit meinem kleinen Bruder
teilen – das war schrecklich! Es gab immer
Streit. Meine Hobbys sind Jonglieren, Drachen-
bauen und Einradfahren. Ich jongliere oft in
meinem Zimmer. Dort übe ich auch Einradfah-
ren – das darf aber meine Mutter nicht wissen!
Meine Hausaufgaben mache ich auch in mei-
nem Zimmer. Dort kann ich mich am besten
konzentrieren, weil mich niemand stört. Also,
mir gefällt meine Bude!’’
Anke (17 Jahre): ,,Ich bin gern in meinem
Zimmer. Es ist sehr groß. Ich habe eine Schlaf-
und eine Wohnecke. Mein ,,Wohnzimmer’’ ist
richtig gemütlich – hier lese ich, telefoniere, spie-
le mit meinem Wellensittich. Meine Freundinnen
kommen auch oft zum Kaffeetrinken vorbei – ich
habe ja genug Platz. Mein größtes Hobby ist
Reiten. Darum habe ich viele Pferdebilder an den
Wänden – die meisten sind von meinem Pferd
,,Charlie’’. Meine Schlafecke ist nicht so gemüt-
lich – ich lasse meine Klamotten immer auf dem
Boden liegen. Ich bin nämlich ziemlich unordent-
lich! Zweimal in der Woche räume ich aber
,,richtig’’ auf. Und ich mache auch selber sauber
– aber nur einmal in der Woche.........’’
Aktuell. Sonderheft Weihnachten und Neujahr 92/93
Ö Tekst do zadania 2
Wie ist das, wenn die Mutter eine Göttin ist?
Romy Schneiders Tochter Sarah Biasini spricht mit
BUNTE über ihre Mutter, die in Paris zur größten
Schauspielerin des 20. Jahrhunderts gewählt wurde.
Haben Sie etwas von der Umfrage von ,,Le
Parisien’’ gewusst?
Die Umfrage war mir bekannt, man hat mir
auch das Ergebnis vorab mitgeteilt. Die Über-
raschung bei meinem Vater Daniel Biasini und
mir über das Ergebnis – 42 Prozent der Wähler
waren für meine Mutter – war sehr groß und
unsere Freude riesig. Wir haben das natürlich
im Kreis der Familie gefeiert.
Haben Sie alle Filme Ihrer Mutter gesehen?
Ja, ich habe sie über die Jahre verteilt alle
gesehen. Manche Filme gefallen mir jetzt bes-
ser als vor ein paar Jahren – ich bin eben
inzwischen reifer und vielleicht auch sensibler
für gewisse Themen. Ein ganz wunderbarer
Film ist ,,César und Rosalie’’, den habe ich mir
unzählige Male angesehen. In diesem Film war
Mama ausgesprochen schön und strahlend.
Dann natürlich ,,Der Swimmingpool’’, ,,Das
Mädchen und der Kommissar’’..... ach, eigent-
lich alle! ,,Was gibt’s Neues, Pussy ?’’ mit Woo-
dy Allen, Ursula Andress und einer ganz jungen
Romy habe ich mir erst vor kurzem wieder
angesehen – der Film ist mit viel Humor, Char-
me und Leichtigkeit gemacht.
Viele Leute sagen, Sie sind Ihrer Mutter
sehr ähnlich. Was fühlen Sie, wenn Sie das
hören?
Meine Mutter war von außergewöhnlicher
Schönheit. Die Ähnlichkeit ist ohne Zweifel da.
Man sagt mir das auch immer wieder. Das geht
mir sehr nahe und ich empfinde es als ein
großes Kompliment. Ich glaube, ich habe ihre
intensive Lebenslust und ihre Liebe zu den
Mitmenschen geerbt.
Was haben Sie für Vorsätze fürs neue Jahr?
Keine besonderen Pläne, es soll alles so gut
weiterlaufen wie bisher. Ich habe mein Bache-
lors-Examen in Englisch abgeschlossen und
mich fürs Studium der Kunstgeschichte einge-
schrieben.
Was wünschen Sie sich fürs neue Jahr?
Ich möchte meine eigenen Erfahrungen sam-
meln, ein ganz normales Studentenleben füh-




Rozumienie ze słuchu (15 pkt)
Czas pracy 20 minut
Ö Zadanie 1 (9 pkt)
Wysłuchaj dwukrotnie tekstu, w którym troje
młodych ludzi opowiada o swoich pokojach,
a następnie zaznacz znakiem X w tabeli, do któ-
rych osób odnoszą się informacje umieszczone
w pierwszej kolumnie. Za każdą prawidłowo za-
znaczoną informację możesz otrzymać 1 punkt.
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Karin Markus Anke
1.1. ............. hat einen klei-
nen Bruder.
1.2. ............. hat ein schwar-
zes Regal.
1.3. ............... hat ein Telefon
im Zimmer.
1.4. ............. mag Pferde.
1.5. ............. kann stricken.
1.6. ........... stritt sich oft mit
dem Bruder.
1.7. ....... hat einen Fernseh-
apparat im Zimmer.
1.8. ............. hat oft Unord-
nung im Zimmer.
1.9. ............ übt Zirkusnum-
mern im Zimmer.
Ö Zadanie 2 (6 pkt)
Usłyszysz dwukrotnie wywiad z córką Romy Schnei-
der. Po wysłuchaniu tekstu zaznacz znakiem X w ta-
beli, które z podanych zdań są zgodne z jego treścią
(richtig – R), a które nie (falsch – F). Za każde
poprawne rozwiązanie możesz otrzymać 1 punkt.
R F
2.1. 70% der Leser haben Romy Schneider
als ,,Schauspielerin des Jahrhunderts’’
gewählt.
2.2. Sarah hat nur einige Filme ihrer Mutter
gesehen.
2.3. In dem Film ,,Was gibt’s Neues, Pus-
sy?’’ hat Romy Schneider mit Woody
Allen gespielt.
2.4. Die Tochter ist ihrer Mutter nur vom
Charakter ähnlich.
2.5. Sarah will Kunstgeschichte studieren.





(20 pkt) Czas pracy 50 minut
Ö Zadanie 3 (8 pkt)
W poniższym tekście usunięto pytania zadane
Benedyktowi. Pod tekstem znajduje się 10 pytań
oznaczonych literami od A do J, z których dwa
nie pasują do treści. Dopasuj pytania do od-
powiedzi oznaczonych cyframi od 3.1. do 3.8.,
wpisując odpowiednie litery do tabeli zamiesz-
czonej pod tekstem. Za każde prawidłowe połą-
czenie możesz uzyskać 1 punkt.
Im Rollstuhl zur Schule
Benedikt braucht einen Rollstuhl. Trotz-
dem besucht er dieselbe Schule wie die Kinder
in seiner Nachbarschaft.
Bei bestimmten Sachen ist Benedikt auf
die Hilfe anderer angewiesen. Klar, dass sich da
genug Helfer in seiner Klasse finden, zum Beis-
piel beim Pinselauswaschen in der Malstunde.
Manchmal wäscht ein Kind die Pinsel für Bene-
dikt aus, und er kann am Tisch sitzen bleiben.
Oder die Helfer setzen ihn in den Rollstuhl, und
er fährt allein zum Wasserhahn. Seit er in der
dritten Klasse ist, sind seine Mitschüler nämlich
stark genug dazu.
Benedikt hat viele Freunde. Hier besucht
ihn Clemens. Er hat Fragen an Benedikt mitge-
bracht, die Kinder aus einer Klasse aufge-
schrieben haben, als sie über Behinderte spra-
chen. Alle Kinder, die Benedikt kennen lernen,
stellen immer ähnliche Fragen.
3.1. Frage: . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
Benedikt: Weil ich Spastiker bin. Das ist der
medizinische Ausdruck für meine Behinderung.
3.2. Frage: . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
Benedikt: Nein. Das ist bei der Geburt pas-
siert. Da habe ich nicht genug Luft bekommen.
3.3. Frage: . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
Benedikt: Nee. Das bringen Kinder und Er-
wachsene immer durcheinander. Sie reden oft
von behinderten Kindern. So, als ob gesund das
Gegenteil von behindert ist. Das Gegenteil von
gesund ist aber krank. Natürlich habe ich auch
mal die Grippe oder eine Kinderkrankheit.
Dann bin ich krank. Sonst bin ich gesund.
3.4. Frage: . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
Benedikt: Dann liege ich im Bett.
3.5. Frage: . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
Benedikt: Nein. Zur Zeit zumindest nicht. Viel-
leicht gibt es später mal irgend etwas. Vielleicht
wird mal was erfunden, und ich kann an Stüt-
zen laufen oder so.
3.6. Frage: . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
Benedikt: Ja, aber da ich das doch nicht kann,
habe ich mich daran gewöhnt. Trotzdem würde
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ich manchmal lieber laufen. Dann sage ich:
Mensch, jetzt müsstest du laufen können. Auf-
stehen, und dem, der dich ärgert, eine Ohrfeige
knallen!
3.7. Frage:. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
Benedikt: Ja, schon. Im Sportunterricht mag
ich die Ringe am liebsten. An den Ringen turne
ich sehr gern mit meinem Helfer. Und ich
schwimme gern. Wenn die Kinder in meiner
Klasse Fußball spielen, bin ich Schiedsrichter,
und beim Rennen mache ich den Starter.
3.8. Frage: . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
Benedikt: Nein, natürlich nicht. Aber ich kann
Slalom fahren.
,,Jo-Jo’’, Lesebuch 3, Cornelsen Verlag 1995.
A. Aber, Weitspringen, das kannst du nicht?
B. Wie ist das passiert? Hattest du einen Ver-
kehrsunfall?
C. Warum kannst du nicht laufen?
D. Würdest du gerne laufen können?
E. Und was machst du, wenn du krank bist?
F. Kann man dir helfen, dass du wieder laufen
kannst?
G. Treibst du Sport? Und wie? Und welchen?
H. Bist du krank?
I. Hast du dich operieren lassen?
J. Welche Medikamente nimmst du ein?
3.1. 3.2. 3.3. 3.4. 3.5. 3.6. 3.7. 3.8.
Ö Zadanie 4 (12 pkt)
Przeczytaj tekst, a następnie zaznacz znakiem
X w tabeli, do których osób odnoszą się informacje
umieszczone w pierwszej kolumnie. Za każdą pra-
widłowo zaznaczoną informację uzyskasz 1 punkt.
Nicht ohne mein Maskottchen
Haie und Pinguine, Hunde und Bären, Münzen
und Aliens – sollen Glück bringen.
Stephanie: Früher hieß Stephanies Mas-
kottchen ,,Wuschel’’ und war ein kleiner Ted-
dybär. Jetzt begleiten sie zwei Aliens, wenn sie
bei ihrer Freundin übernachtet oder in der
Schule eine Klassenarbeit schreibt. Dort sitzen
die Außerirdischen dann auf ihrem Tisch und
sollen ihr Glück und eine gute Note bringen.
Stephanie mag die Monster mit den ovalen
Augen und den Stummelschwänzchen. ,,Sie
sind mal anders als die üblichen Maskottchen’’,
meint sie. Dass sie in Filmen oder Comics be-
sonders grausam sind, stört sie nicht. ,,Sie exis-
tieren nicht. Deshalb muss man sich auch nicht
vor ihnen fürchten.’’
David: Wenn man in Deutschland einen
Pfennig findet, bringt er Glück. Kleeblätter oder
Hufeisen gelten ebenfalls als Glücksbringer. Da-
vid hat von seinem Vater eine alte Münze aus
Äthiopien bekommen. Sie zeigt ein Wappentier
und den Kaiser Haile Selassie. Welche Glücksb-
ringer es in Äthiopien gibt, kann David nicht
sagen. Für ihn hat die Münze aber eine ganz
besondere Bedeutung: Sein Vater stammt aus
diesem Land und ein Teil seiner Familie lebt
dort immer noch. Die Münze nimmt David
jeden Tag zur Schule mit. Er bewahrt sie in
seiner Stiftmappe auf.
Marlen: Nicht ohne meinen ,,Wauzi’’,
scheint Marlen zu denken! Marlens Maskott-
chen ist ein ausgewachsener Plüschhund. Er ist
immer dabei, wenn Marlen unterwegs ist oder
etwas Besonderes vorhat. Um ihn zu transpor-
tieren, steckt Marlen ihn einfach in den Ruck-
sack. ,,Wauzi’’ dient Marlen auch als Kuschel-
tier. Deshalb passt sie besonders gut auf ihn
auf. Wenn er dreckig ist, wird er einfach ge-
waschen. Als er einmal auf einer Reise verloren
ging, gab Marlen nicht auf, bis sie ihn wieder-
fand. Ihr Maskottchen zu verlieren, wäre für
Marlen das größte Unglück.
Evelyn: Das erste Wort , das Evelyn als
Baby sagen konnte, war der Name ihres rosa
Teddys. Sie bekam ihn kurz nach ihrer Geburt
von ihrem Vater geschenkt. Den Teddy nahm sie
überall mit hin, bis sie in die Schule kam. Dann
landete er auf dem Speicher und verschwand aus
ihrem Leben. Jahrelang lag er dort, bis Evelyn ihn
wiederfand. Der kleine rosa Teddy wurde zu
ihrem Glücksbringer. Seitdem hat er ihr schon bei
vielen Klassenarbeiten geholfen. Ob sie aberg-
läubisch ist? ,,Ich gehe nicht unter Leitern hin-
durch und passe auf, dass mir keine schwarze
Katze über den Weg läuft. Aber an Horoskope
glaube ich nur, wenn sie gut sind, und 13 ist









4.1. ..... nimmt das Maskott-
chen aus Plüsch auf je-
de Reise mit.
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4.2. Für ... ist die Münze besonders
wichtig.
4.3. Für ... ist dreizehn eine Glückszahl.
4.4. ...... weicht auf dem Weg einer
schwarzen Katze aus.
4.5. Der Glücksbringer von .....
stammt aus dem Ausland.
4.6. Für ..... ist das kleine rosa Ding
ein Glücksbringer.
4.7. Vor den Maskottchen von...
braucht man keine Angst zu haben.
4.8. ..... passt auf das Kuscheltier, das
Glück bringt, gut auf.
4.9. Die Maskottchen von einem an-
deren Planeten sollen ..... in der
Schule Glück bringen.
4.10. .....wäscht das geliebte Plüschtier,
wenn es schmutzig ist.
4.11. ..... trägt den Glücksbringer im
Rucksack.




Wypowiedź pisemna (15 pkt)
Czas pracy 60 minut
W tej czêœci egzaminu mo¿na korzystaæ ze s³ow-
ników dwujêzycznych.
Pod ka¿dym zdaniem tego arkusza jest wydzielone
miejsce na brudnopis i czystopis, co zmusza ucznia do
przestrzegania zasad zwiêz³oœci i precyzji wypowiedzi (red.).
Ö Zadanie 5 (5 pkt)
Podczas pobytu w zaprzyjaźnionej szkole w Niem-
czech zgubiłeś kurtkę. Napisz kartkę z informacją
o tym fakcie na szkolną tablicę ogłoszeń, w której
uwzględnisz:
Õ termin zgubienia kurtki,
Õ opis kurtki,
Õ proœbê o pilny zwrot,
Õ sposób oddania kurtki.
Podpisz się jako XYZ. W zadaniu nie jest
określony limit słów. Oceniana jest umiejętność
zwięzłego przekazania wszystkich informacji okre-
ślonych w poleceniu (4 punkty) oraz poprawność
językowa (1 punkt).
Ö Zadanie 6 (10 pkt)
Wybierasz siê na tygodniow¹ wycieczkê nad Mo-
rze Œródziemne. Chcesz skorzystaæ z niemieckiego
biura podró¿y. Napisz list do biura, w którym:
Õ podasz cel i termin wycieczki,
Õ poinformujesz o swoich ¿yczeniach dotycz¹-
cych warunków mieszkaniowych i ¿ywieniowych,
Õ zapytasz o program wycieczki i oferty pro-
mocyjne,
Õ poprosisz o katalog oraz ofertê cenow¹.
Pamiętaj o zachowaniu odpowiedniej formy i sty-
lu listu. Nie umieszczaj żadnych adresów. Podpisz
się jako XYZ. Długość listu powinna wynosić od
120 do 150 słów. Oceniana jest umiejętność
pełnego przekazania informacji (4 punkty), forma
(2 punkty), poprawność językowa (2 punkty)





Transkrypcja tekstów do arkusza IV2)
Ö Tekst do zadania 7
Größer, breiter, schöner
Er fordert die Legalisierung von Anaboli-
ka im Leistungssport – Ralf Reichenbach. Der
Zweimetermann aus Berlin, neunmaliger bun-
desdeutscher Meister im Kugelstoßen, hält die
Einnahme der Chemikalien für nicht gefährli-
cher als ein Glas Wein vor dem Essen. Sein
bestes Jahr hat er 1980. Reichenbach bleibt die
gesamte Saison über ungeschlagen und erhöht
den bundesdeutschen Rekord auf 21, 51 Meter
– 65 Zentimeter unter dem Weltrekord.
Zwei Jahre später ist er nicht mehr in
der Lage, seinen Körper auf das Wettkampf-
gewicht von 140 Kilo hochzuheben – der Kör-
per spielt nicht mehr mit. Er beendet seine
Karriere als Hochleistungssportler, aber er resi-
gniert nicht. Im Gegenteil.
Reichenbach macht ein Fitnessstudio auf
und wird Bodybuilder. Um nicht als dicke
Wurst zu erscheinen, schluckt er Entwässerungs-
tabletten. Anabolika aber nimmt er weiter.
Dass er seinen Körper damit vergiftet, will Rei-
chenbach nicht wahrhaben. Er sieht gut aus
2) patrz s. 127 w tym numerze.
132
und wird in Talk-Shows als der ideal gestaltete
Mann verkauft. Dass der bundesdeutsche Ham-
merwerfer Uwe Beyer einen plötzlichen Herz-
tod erleidet, irritiert ihn nicht. Eben so wenig
der Tod des 35jährigen DDR-Hammerwerfers
Detlef Gerstenberg. Reichenbach macht viel
Geld, lebt das Leben eines Außenseiters, ver-
liebt in den eigenen Körper – immer größer,
breiter, schöner! Er stemmt wie besessen Gewi-
chte ... und schluckt Pillen. Bei einer Routi-
neuntersuchung erfährt er, dass sein Herz stark
erweitert und nur noch so schwach ist wie das
eines 80jährigen. Er trainiert weiter zwei Stun-
den am Tag, versucht sich gegen sein Schicksal
zu wehren und hofft erneut auf Medizin und
Pharmazie. Er stirbt im Februar 1998 mit 47
Jahren den typischen Dopingtod.
PZ, Nr. 94 / Juni 98
Ö Tekst do zadania 8
Antworten (6 Fragmente)
1. Die Summe sollten Sie bestimmen.
Sagen Sie ihr, dass Sie bei Überschreitung von
ihrem Taschengeld zur Kasse gebeten wird. So
weiß ihre Tochter gleich, dass sie sich innerhalb
gewisser finanzieller Grenzen bewegen muss.
Das hilft ihr, sich einzu-schränken. Und so muss
sie sich beim Telefonieren auch kürzer fassen.
Vielleicht schreibt sie ihren Freundinnen öfter
mal Briefe. Das wäre ein guter Nebeneffekt.
2. Sie fühlen sich ungeliebt, Sie essen,
Sie fühlen sich noch unattraktiver und essen
noch mehr. Ich empfehle Ihnen, um aus dieser
negativen Spirale herauszukommen, sich doch
einer Selbsthilfegruppe anzuschließen.
3. Manche Eltern schließen in so einer
Situation den Apparat einfach weg, aber das
möchte ich Ihnen nicht empfehlen. Ihre Tochter
soll ja auch lernen, mit dem Telefon in einem
vernünftigen Rahmen umzugehen. Gut wäre es,
wenn Sie ihr ein eigenes kleines Budget dafür
einräumten.
4. Seien Sie glücklich darüber, dass Sie
so eine starke Neigung zum Malen verspüren.
Das sollten Sie unbedingt ausnützen und es
zum Hobby machen. Ich kann Sie nur ermuti-
gen, Ihren Wunsch in die Tat umzusetzen.
5. Bitte überlegen Sie erst einmal, ob
Essen für Sie nicht eine Ersatzbefriedigung ge-
wor-den ist. Eigentlich haben Sie gar keinen
Hunger auf Nahrung, sondern nach Liebe und
Anerkennung, oder? Essen entspannt und beru-
higt. Das erfahren Sie täglich selbst.
6. Wenn Sie jetzt Angst haben, dass ihr
Talent nicht reichen könnte, mache ich Ihnen
folgenden Vorschlag: Melden Sie sich für einen
Kurs an der Volkshochschule an. Sie haben ja
genug Zeit, und es ist auch nicht extrem kosts-
pielig. Mit Ihnen im Kurs werden sich ähnliche
Teilnehmer befinden, die ihre künstlerischen
Fähigkeiten ver-vollkommnen wollen. Sie schla-
gen damit auch zwei Fliegen mit einer Klappe:
Sie machen etwas Nützliches und haben gleich-
zeitig Umgang mit Menschen, die das gleiche
schöne Hobby haben wie Sie. Das bereichert.
Ö
Arkusz IV
Rozumienie ze słuchu (15 pkt)
Czas pracy 20 minut
Ö Zadanie 7 (9 pkt)
Przeczytaj uważnie poniższe zdania. Po dwukrot-
nym wysłuchaniu tekstu zaznacz znakiem X w ta-
beli, które z podanych zdań są zgodne z jego
treścią (richtig – R), a które nie (falsch – F). Za
każde poprawne rozwiązanie otrzymasz 1 punkt.
R F
7.1. Ralf Reichenbach will, dass Anabolika
im Sport akzeptiert werden.
7.2. Ralf Reichenbach wurde neunmal
Weltmeister.
7.3. 1980 stellte er mit 21,51 Metern den
deutschen Rekord im Kugelstoßen ein.
7.4. Im Jahre 1982 musste er auf den Leis-
tungssport verzichten.
7.5. In derselben Zeit verzichtete er auf
Dopingmittel.
7.6. Nach dem Tod von zwei deutschen
Sportlern erlebte er einen Schock.
7.7. Der Reporter bewundert Ralf Reichen-
bach.
7.8. Ralf Reichenbach starb im Alter von 80
Jahren.
7.9. Der Text richtet sich gegen den Geb-
rauch von Anabolika.
Ö Zadanie 8 (6 pkt)
Przeczytaj 3 pytania słuchaczy A, B, C. Następnie
wysłuchaj dwukrotnie tekstu składającego się
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z 6 fragmentów odpowiedzi (8.1 – 8.6). Przypo-
rządkuj kolejnym fragmentom literę oznaczającą
osobę, na której pytanie dany fragment stanowi
odpowiedź. Wpisz odpowiednie litery do tabelki.
Za każde poprawne przyporządkowanie otrzy-
masz 1 punkt.
A. Dana: Wir haben hohe Telefonrech-
nungen. Unsere Tochter erledigt ihre ganze
Kommunikation über das Telefon. Was sollen
wir machen?
B. Wolfgang: Ich bin schon Frührentner.
Manchmal denke ich, dass ich zu Palette und
Pinsel greifen sollte. Aber ich habe Angst, mich
lächerlich zu machen. Was würden Sie mir raten?
C. Helga: Ich habe eine Diät gemacht.
Nach fünf Wochen habe ich aufgegeben, denn
ich hatte Magenschmerzen und ich habe 800
Gramm (!!!) abgenommen. Das ist nicht moti-
vierend, finden Sie nicht auch?




(17 pkt) Czas pracy 60 minut
Ö Zadanie 9 (7 pkt)
Przeczytaj tekst, a następnie wpisując znak X do
tabeli określ, które zdania są zgodne z jego treścią
(R – richtig), a które nie (F – falsch). Za każde
poprawne rozwiązanie otrzymasz 1 punkt.
Das weiße Blatt Papier
Vor mir liegt ein weißes Blatt Papier. Ich
bekomme Lust, etwas zu schreiben.
Etwas schreiben. Mein Kopf ist leer, in
meiner Hand zuckt es. Etwas in Schönschrift
auf diesem Blatt festhalten, irgendetwas. Etwas
Großes, Bedeutungsvolles. Nie wieder soll der
Leser meine Worte vergessen.
Ja, was schreibe ich denn? Ich möchte
nachdenken, ruhig nachdenken, aber meine
Ungeduld lässt das nicht zu. Es ist so schönes
Papier, aber es ist weiß, so weiß!
Oder ob ich etwas zeichne? Etwas Wit-
ziges, Originelles, aber keinen Kitsch. Nein, da-
zu ist es zu wertvoll, das weiße Blatt Papier!
Meine Hand greift schon gierig nach
einem schwarzen, satten Stift. Aber – halt! Was
will ich denn eigentlich zeichnen? Ein falscher
Strich, und es ist verdorben, das schöne, weiße
Papier. Da liegt es und blitzt mich an, weiß,
verräterisch weiß.
Es ist glatt und herrlich anzufühlen.
Plötzlich schrecke ich hoch. ,,Komm
doch endlich abtrocknen!’’, ruft jemand aus der
Küche. Nein, gibt es das? Ist das möglich?
Während ich in der Küche bin, wird das Blatt
hier noch immer liegen und leuchten, weiß,
weiß nach allen Seiten... verräterisch weiß...
hämisch weiß... Nein! Nein!
Ich fasse es entschlossen, hart. Ratsch!
Und es ist entzwei. Ratsch! Ratsch! Ratsch! Viele
kleine Stücke, die nun in der schützenden Dun-
kelheit des Mülleimers verborgen liegen. Und
während ich die Treppe zur Küche hinab-
schreite, erhebt sich ein stolzes Gefühl in mir:
Ich habe gesiegt! Britta Schmidt
R F
9.1. Die Icherzählerin beabsichtigt, etwas
zu schreiben oder zu zeichnen.
9.2. Sie möchte ein unvergessliches Werk
schaffen.
9.3. Sie denkt geduldig über das Thema
des Werkes nach.
9.4. Sie ist von der Qualität des Papiers
enttäuscht.
9.5. Der Ruf aus der Küche lenkt die uner-
fahrene Erzählerin ab.
9.6. Die Erzählerin versteckt das Papier.
9.7. Sie meint, sie habe über das leere Blatt
gesiegt.
Ö Zadanie 10 (5 pkt)
Przeczytaj tekst, a następnie wybierz właściwe
uzupełnienie luk w nim występujących, zakreś-
lając jedną z podanych możliwości A, B lub C. Za
każde prawidłowo rozwiązane zadanie uzyskasz
0,5 punktu.
Der Drache und die Prinzessin
Es war einmal ein Drache, der lebte
ganz allein in seiner Höhle und langweilte sich.
Eines Tages sah er im Schlosspark eine schöne
Prinzessin (10.1....), und er dachte: ,,Die will
ich heiraten!’’ Wie das bei Drachen so üblich
ist, raubte er also die Prinzessin und brachte sie
in seine Höhle.
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,,Hier wollen wir leben wie ein Mann
und eine Frau’’, sagte er, so zärtlich er konnte.
,,Ph’’, machte die Prinzessin und (10.2....) die
Achseln. ,,Wenn ich in dieser blöden Höhle
leben soll, muss ich hier einiges (10.3....). Vor
den Eingang kommt ein roter Samtvorhang.
Wir brauchen Tische und Stühle aus (10.4....)
Gold und Betten aus weißen Gänsefedern.
Dann musst du mir Kleider, Schmuck und Pelze
kaufen. Wenn du die Höhle (10.5....), streifst
du dir vorher gefälligst deine schleimigen Dra-
chenfüße ab, (10.6....) du keinen Schmutz he-
reinbringst. Und wenn du in der Nacht
schnarchst, haue ich dir die Bratpfanne um die
Ohren. Punkt zehn Uhr will ich mein Frühstück
ans Bett. Das Ei darf nicht länger kochen als
drei Minuten, (10.7....) klemm ich dir deinen
langen Drachenschwanz in eine Mausefalle.’’
Da wurde dem Drachen (10.8....). Er
sagte: ,,Lieber will ich mich zu Tode langwei-
len, (10.9....) mit einer solch (10.10....) Per-
son verheiratet zu sein!’’ Sprach’s und warf die
schöne Prinzessin aus seiner Höhle. Ja, und
wenn sie nicht gestorben sind, so leben sie









10.2. winkte zuckte machte
10.3. wechseln tauschen ändern
10.4. purem sauberem teurem
10.5. eintrittst reingehst betrittst
10.6. damit womit anstatt dass







10.9. wie als um
10.10. gekränkten zänkischen duldsamen
Ö Zadanie 11 (5pkt)
Przeczytaj tekst i zapisz podkreślone zdania lub
ich części, wykorzystując inne struktury, nie zmie-
niające sensu tekstu. Za każde prawidłowe pod
względem gramatycznym i ortograficznym prze-
kształcenie otrzymasz 1 punkt.
Courage, Mütter!
Weiter arbeiten, wenn das erste Kind
kommt? Zu Hause bleiben – Zukunft ungewiss?
Oder ganz aufs Mutterglück verzichten, weil
sonst der Job Schaden nimmt? Egal, wie Frauen
sich entscheiden, sie zahlen meistens drauf.
Eva Seidl, 46, Hauptabteilungsleiterin
bei BMW; eine Tochter, 7.
Ich kriege oft zu hören: ,,Vernachlässi-
gen Sie nicht Ihre Tochter?’’ oder ,,Eine Mutter
muss ein schlechtes Gewissen haben, wenn sie
nicht immer bei ihrem Kind ist’’ – aber das ist
eine althergebrachte Vorstellung. Das Gegenteil
geht sehr wohl. Frauen sollten sich gut über-
legen, was es heißt, (11.1.) mit dem Beruf
aufzuhören. Ich habe Freundinnen, die waren
froh, (11.2.) dass sie nicht mehr arbeiten mus-
sten. Dann wurden sie 40 und bekamen Prob-
leme. Sie sahen, dass sich andere Frauen in
ihrem Beruf verwirklicht hatten und Anerken-
nung bekamen. Anerkennung hat man in der
Familie nicht. (11.3.) Und wer 15 Jahre aus
dem Beruf ist, hat wenig Chancen, wieder Fuß
zu fassen. Um es doch zu schaffen, (11.4.)
braucht man enorme Anstrengung. Ich denke,
Arbeitgeber sollten noch viel flexibler werden
und (11.5.) die Bedürfnisse ihrer Mitarbeite-
rinnen berücksichtigen. Frauen mit Kindern soll-
ten sich nicht aufs Abstellgleis stellen lassen.
11.1. Frauen sollten sich gut überlegen, was es
heißt, wenn . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
11.2. Ich habe Freundinnen, die waren froh,
nicht . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
11.3. Ist . . . . . . . . . hat er wenig Chancen,
wieder Fuß zu fassen.
11.4. Um es doch zu schaffen, bedarf es . . .
11.5. Ich denke, die Bedürfnisse der Mitar-
beiterinnen . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
Ö
Arkusz VI
Wypowiedź pisemna (18 pkt) Czas
pracy 90 minut
Ö Zadanie 12 (18 pkt)
Wypowiedz się na jeden z trzech poniższych te-
matów. Wypowiedź powinna zawierać 200 – 250
słów i spełniać wszystkie wymogi typowe dla
formy wskazanej w poleceniu. Zaznacz temat,
który wybrałaś /-eś, zakreślając jego numer.
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12.1. Niemiecka gazeta internetowa og³osi³a
konkurs na temat ,,Ich und meine Umwelt. Kön-
nen wir friedlich zusammen leben?’’
Napisz artykuł na ten konkurs.
12.2. Napisz sprawozdanie z pobytu w Niem-
czech do kroniki niemieckiej szkoły goszczącej was
w ramach tygodniowej wymiany międzyszkolnej.
12.3. Napisz opowiadanie rozpoczynaj¹ce
siê od s³ów:
,,Hätte ich doch mehr Geld!’’ Das habe ich lange
geträumt. Und plötzlich ist es passiert, ich habe
tatsächlich 100 000 Mark geerbt. Ich war sehr
glücklich, aber dann...
Ö




Zadanie 1 – za ka¿d¹ prawid³owo zaznaczon¹ informacjê
przyznajemy 1 punkt. Maks. 9 punktów (9x1 pkt).
Karin Markus Anke
1.1. ............... hat einen klei-
nen Bruder. X
1.2. ............... hat ein schwa-
rzes Regal. X
1.3. ............... hat ein Telefon
im Zimmer. X
1.4. ............... mag Pferde. X
1.5. ............... kann stricken. X
1.6. ............... stritt sich oft
mit dem Bruder. X
1.7. ............... hat einen Fern-
sehapparat im Zimmer. X
1.8. ............... hat oft Unord-
nung im Zimmer. X
1.9. ............... übt Zirkus-
nummern im Zimmer. X
Zadanie 2 – za ka¿de poprawne rozwi¹zanie przyznaje-
my 1 punkt. Maks. 6 pkt (6 x 1 pkt).
2.1. – F, 2.2. – F, 2.3. – R, 2.4.- F, 2.5.- R, 2.6. – F
Ö ARKUSZ II
Zadanie 3 – za ka¿de prawid³owe po³¹czenie przyznaje-
my 1 punkt.. Maks. 8 pkt (8 x 1 pkt).
3.1. – c, 3.2. – b, 3.3. – h, 3.4.- e, 3.5.- f, 3.6. – d, 3.7.
– g, 3.8. – a
Zadanie 4 – za ka¿d¹ prawid³owo zaznaczon¹ informacjê









4.1. ... nimmt das Maskottchen
aus Plüsch auf jede Reise mit. X
4.2. Für ... ist die Münze beson-
ders wichtig. X
4.3. Für ... ist dreizehn eine
Glückszahl. X
4.4. ... weicht auf dem Weg einer
schwarzen Katze aus. X
4.5. Der Glücksbringer von ....
stammt aus dem Ausland. X
4.6. Für ... ist das kleine rosa
Ding ein Glücksbringer. X
4.7. Vor den Maskottchen von ...
braucht man keine Angst zu
haben. X
4.8. ... passt auf das Kuscheltier,
das Glück bringt, gut auf. X
4.9. Die Maskottchen von einem
anderen Planeten sollen ... in
der Schule Glück bringen. X
4.10. ... wäscht das geliebte Plüsch-
tier, wenn es schmutzig ist. X
4.11. ... trägt den Glücksbringer im
Rucksack. X
4.12. ... glaubt nicht an alle Horos-
kope. X
Ö ARKUSZ III
Zadanie 5 – patrz zadanie 7 s. 113 czasopisma
Zadanie 6 – patrz zadanie 8 s. 114 czasopisma
× Poziom rozszerzony
Ö ARKUSZ IV
Zadanie 7 – za ka¿de poprawne rozwi¹zanie przyznaje
siê 1 punkt. Maks. 9 pkt (9 x 1 pkt).
7.1. – R, 7.2. – F, 7.3. – R, 7.4.- R, 7.5.- F, 7.6. – F, 7.7.
– F, 7.8 – F, 7.9. – R
Zadanie 8 – za ka¿de poprawne przyporz¹dkowanie
przyznaje siê 1 punkt. Maks. 6 pkt (6 x 1 pkt).
8.1. – A, 8.2. – C, 8.3. – A, 8.4.- B, 8.5.- C, 8.6. – B
Ö ARKUSZ V
Zadanie 9 – za ka¿de poprawne rozwi¹zanie przyznaje
siê 1 punkt. Maks. 7 pkt (7 x 1 pkt).
9.1. – R, 9.2. – R, 9.3. – F, 9.4.- F, 9.5.- R, 9.6. – F, 9.7. – R
Zadanie 10 – za ka¿de prawid³owo rozwi¹zane zadanie
przyznaje siê 0,5 pkt. Maks. 5 pkt (10 x 0,5 pkt).
10.1. – A, 10.2. – B, 10.3. – C, 10.4.- A, 10.5.- C, 10.6.
– A, 10.7. – B, 10.8 – A, 10.9. – B, 10.10. – B
Zadanie 11 – za ka¿de prawid³owe pod wzglêdem gra-
matycznym i ortograficznym przekszta³cenie przyznajemy
1 punkt. Maks. 5 pkt (5 x 1 pkt).
11.1. Frauen sollten sich gut überlegen, was es heißt,
wenn sie mit ihrem Beruf aufhören.
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11.2. Ich habe Freundinnen, die waren froh, nicht mehr
arbeiten zu müssen.
11.3. Ist jemand 15 Jahre aus dem Beruf, hat er wenig
Chancen, wieder Fuß zu fassen.
11.4. Um es doch zu schaffen, bedarf es enormer An-
strengung.
11.5. Ich denke, die Bedürfnisse der Mitarbeiterin-
nen sollten (von den Arbeitgebern) berücksichtigt we-
rden.
Ö ARKUSZ VI – Kryteria oceniania – patrz zadanie 16 s. 114
czasopisma. Ocenianie wypowiedzi pisemnej (poziom roz-
szerzony) wed³ug podkryteriów g³ównych i drugorzêdnych.
Zadanie 12.1. Artykuł3)
Kryterium oceny A B C




dostosowuje treœæ do formy:




zna realia danego obszaru
jêzykowego (wprowadzamy




2. tworzy wypowiedŸ w pe³-
ni spójn¹, harmonijn¹, pod-
porz¹dkowan¹ wyraŸnej my-
œli przewodniej
3. prawid³owo formu³uje te-
zê/ okreœla temat




6. poprawnie pos³uguje siê
wiedz¹ dotycz¹c¹ realiów
danego obszaru jêzykowego
1. formu³uje wypowiedŸ czêœ-
ciowo zgodn¹ z tematem




3. prawid³owo formu³uje te-
zê/ okreœla temat
4. niezbyt szczegó³owo oma-
wia temat najczêœciej hierar-
chizuj¹c informacje
5. podsumowuje temat
6. na ogó³ poprawnie pos³u-
guje siê wiedz¹ dotycz¹c¹ re-
aliów danego obszaru jêzyko-
wego
1. formu³uje wypowiedŸ zna-
cznie odbiegaj¹c¹ od tematu
2. tworzy wypowiedŸ w du-
¿ym stopniu niespójn¹, nie-
konsekwentn¹
3. nieudolnie formu³uje tezê/
okreœla temat




6. pope³nia doœæ liczne b³êdy
logiczne i/lub rzeczowe doty-
cz¹ce realiów danego obsza-
ru jêzykowego




- uwzglêdnia wszystkie czêœci
pracy (tytu³, wstêp, rozwi-
niêcie, zakoñczenie)
- zachowuje w³aœciwe pro-
porcje miêdzy czêœciami pra-
cy zachowuje określoną w za-
daniu objętość pracy
1. konsekwentnie przestrze-
ga okreœlonej formy wypo-
wiedzi – uwzglêdnia wszyst-
kie czêœci pracy (tytu³, wstêp,
rozwiniêcie, zakoñczenie)
2. zachowuje w³aœciwe propo-
rcje miêdzy czêœciami pracy
3. zachowuje objętość pracy
w granicach określonych
w poleceniu
1. czêœciowo zachowuje okre-
œlon¹ formê wypowiedzi po-
mija tytu³
2. zachowuje w miarê w³aœ-
ciwe proporcje miêdzy czêœ-
ciami pracy
3. przekracza podane granice
objętości pracy do 10%
1. w niewielkim stopniu za-
chowuje okreœlon¹ formê
wypowiedzi – dwie czêœci
pracy lub realizuje je frag-
mentarycznie
2. nie zachowuje w³aœciwych
proporcji miêdzy czêœciami
pracy
3. przekracza podane granice
objętości pracy ponad 10%
PUNKTACJA 9 pkt. 9-8-7 6-5-4 3-2-1
III. BOGACTWO
JĘZYKOWE:
stosuje s³ownictwo i frazeo-
logiê zgodnie z tematem
i form¹ wypowiedzi
stosuje struktury sk³adniowe
zgodnie z tematem i form¹
wypowiedzi
dostosowuje styl do celu wy-
powiedzi
1. stosuje urozmaicone s³ow-
nictwo i frazeologiê na pozio-
mie zaawansowanym, szcze-
gólnie przymiotniki
2. stosuje urozmaicone struk-
tury sk³adniowe na poziomie
zaawansowanym,
3. zachowuje jednorodny styl,
adekwatny do treœci i formy
1. stosuje s³ownictwo na po-
ziomie œrednio zaawansowa-
nym, stosuje nieliczne powtó-
rzenia
2. stosuje ma³o urozmaicone
struktury sk³adniowe na po-
ziomie œrednio zaawansowa-
nym
3. zachowuje poprawny styl
1. stosuje s³ownictwo na po-
ziomie podstawowym i stosu-
je liczne powtórzenia
2. pos³uguje siê zakresem
struktur sk³adniowych na po-
ziomie podstawowym i stosu-
je liczne powtórzenia
3. stosuje nieporadny styl,
lecz praca jest zrozumia³a
PUNKTACJA 9 pkt. 9-8-7 6-5-4 3-2-1
IV. POPRAWNOŚĆ
JĘZYKOWA:
stosuje zgodnie z norm¹
struktury morfosyntaktyczne,
zasady ortografii i interpunkcji
stosuje œrodki jêzykowe,
uwzglêdniaj¹c temat i formê
wypowiedzi




2. popełnia nieliczne błędy
ortograficzne, niezmieniające
znaczenia wyrazów
3. popełnia sporadyczne błę-
dy interpunkcyjne
1. pope³nia doœæ liczne b³êdy
gramatyczne i leksykalne, za-
k³ócaj¹ce w nieznacznym sto-
pniu komunikacjê,





3. popełnia dość liczne błędy
interpunkcyjne
1. pope³nia liczne b³êdy gra-
matyczne i leksykalne, zak³ó-
caj¹ce komunikacjê,
2. popełnia błędy ortograficz-
ne, niezmieniające znaczenia
wyrazów, popełnia liczne błę-
dy ortograficzne, zmieniające
znaczenie wyrazów
3. popełnia liczne błędy inter-
punkcyjne
PUNKTACJA 9 pkt. 9-8-7 6-5-4 3-2-1
3) W punktacji wypowiedzi uwzglêdniamy stwierdzon¹ i udokumentowan¹ dysgrafiê i dysortografiê abiturienta.
Je¿eli praca nie spe³nia wymogów okreœlonych przez dane kryterium, nie przyznaje siê punktu. Praca w ca³oœci niezgodna




































Zadanie 12.2. – Sprawozdanie
Kryterium oceny A B C




dostosowuje treœæ do formy:
- okreœla temat i podaje pod-
stawowe informacje
- odtwarza wydarzenie/ wy-
darzenia w porz¹dku chro-
nologicznym,
- streszcza/ podsumowuje ca-
³oœæ, przekazuje swoje opinie
zna realia danego obszaru
jêzykowego (wprowadzamy
to kryterium, je¿eli temat
wymaga ich znajomoœci)
1. formu³uje wypowiedŸ zgo-
dn¹ z tematem tworzy wypo-
wiedŸ w pe³ni spójn¹, har-
monijn¹, podporz¹dkowan¹
wyraŸnej myœli przewodniej
2. okreœla temat i podaje
wszystkie podstawowe infor-
macje
3. odtwarza wydarzenie/ wy-
darzenia w porz¹dku chro-
nologicznym
4. uwzglêdnia wszystkie wa-
¿ne elementy w streszczeniu/
podsumowaniu, przekazuje
swoje opinie odnosz¹c je do
opisanych wydarzeñ/ opisa-
nego wydarzenia
5. poprawnie pos³uguje siê
wiedz¹ dotycz¹c¹ realiów
danego obszaru jêzykowego
1. formu³uje wypowiedŸ czêœ-
ciowo zgodn¹ z tematem, nie
potrafi zachowaæ ci¹g³oœci
myœlowej wypowiedzi, zacho-
wuje pewn¹ logikê w tekœcie
2. okreœla temat i podaje
wiêkszoœæ podstawowych in-
formacji
3. odtwarza wydarzenie/ wy-
darzenia nieznacznie zaburza-
j¹c porz¹dek chronologiczny
4. uwzglêdnia wiêkszoœæ wa¿-
nych elementów w streszcze-
niu / podsumowaniu, przeka-
zuje swoje opinie czêœciowo
odnosz¹c je do opisanych wy-
darzeñ/ opisanego wydarzenia
5. na ogó³ poprawnie pos³u-
guje siê wiedz¹ dotycz¹c¹ re-
aliów danego obszaru jêzyko-
wego
1. formu³uje wypowiedŸ
znacznie odbiegaj¹c¹ od te-
matu tworzy wypowiedŸ
w du¿ym stopniu niespójn¹,
niekonsekwentn¹
2. okreœla temat i podaje
niektóre podstawowe infor-
macje
3. chaotycznie odtwarza wy-
darzenie / wydarzenia
4. nie uwzglêdnia wa¿nych
elementów w streszczeniu
/ podsumowaniu, przekazuje
swoje opinie luŸno odnosz¹c
je do opisanych wydarzeñ/
opisanego wydarzenia
5. pope³nia doœæ liczne b³ê-
dy logiczne i/lub rzeczowe
dotycz¹ce realiów danego
obszaru jêzykowego




- uwzglêdnia wszystkie czêœci
pracy (wstêp, rozwiniêcie,
zakoñczenie)
- zachowuje w³aœciwe pro-
porcje miêdzy czêœciami pracy




– uwzglêdnia wszystkie czêœci
pracy (wstêp, rozwiniêcie, za-
koñczenie)
2. zachowuje w³aœciwe propo-
rcje miêdzy czêœciami pracy
3. zachowuje objętość pracy
w granicach określonych
w poleceniu
1. czêœciowo zachowuje okreœ-
lon¹ formê wypowiedzi – po-
mija wstêp lub zakoñczenie
2. zachowuje w miarê w³aœ-
ciwe proporcje miêdzy czêœ-
ciami pracy
3. przekracza podane granice
objętości pracy do 10%
1. w niewielkim stopniu za-
chowuje okreœlon¹ formê
wypowiedzi – pomija dwie
czêœci pracy lub realizuje je
fragmentarycznie
2. nie zachowuje w³aœciwych
proporcji miêdzy czêœciami
pracy
3. przekracza podane granice
objętości pracy ponad 10%
PUNKTACJA 9 pkt. 9-8-7 6-5-4 3-2-1
III. BOGACTWO
JĘZYKOWE:
stosuje s³ownictwo i frazeo-
logiê zgodnie z tematem
i form¹ wypowiedzi
stosuje struktury sk³adniowe
zgodnie z tematem i form¹
wypowiedzi
dostosowuje styl do celu wy-
powiedzi
1. stosuje urozmaicone s³ow-
nictwo i frazeologiê na po-
ziomie zaawansowanym
2. stosuje urozmaicone struk-
tury sk³adniowe na poziomie
zaawansowanym
3. zachowuje jednorodny styl,
adekwatny do treœci i formy
1. stosuje s³ownictwo na po-
ziomie œrednio zaawansowa-
nym, stosuje nieliczne powtó-
rzenia
2. stosuje ma³o urozmaicone
struktury sk³adniowe na po-
ziomie œrednio zaawansowa-
nym
3. zachowuje poprawny styl
1. stosuje s³ownictwo na po-
ziomie podstawowym i stosu-
je liczne powtórzenia
2. pos³uguje siê zakresem
struktur sk³adniowych na po-
ziomie podstawowym i sto-
suje liczne powtórzenia
3. stosuje nieporadny styl,
lecz praca jest zrozumia³a
PUNKTACJA 9 pkt. 9-8-7 6-5-4 3-2-1
IV. POPRAWNOŚĆ
JĘZYKOWA:
stosuje zgodnie z norm¹
struktury morfosyntaktyczne,
zasady ortografii i interpunkcji
stosuje œrodki jêzykowe,
uwzglêdniaj¹c temat i formê
wypowiedzi




2. popełnia nieliczne błędy
ortograficzne, niezmieniające
znaczenia wyrazów
3. popełnia sporadyczne błę-
dy interpunkcyjne
1. pope³nia doœæ liczne b³êdy
gramatyczne i leksykalne, za-
k³ócaj¹ce w nieznacznym sto-
pniu komunikacjê,





3. popełnia dość liczne błędy
interpunkcyjne
1. pope³nia liczne b³êdy gra-
matyczne i leksykalne, zak³ó-
caj¹ce komunikacjê,
2. popełnia błędy ortograficz-
ne, niezmieniające znaczenia
wyrazów, popełnia liczne błę-
dy ortograficzne, zmieniające
znaczenie wyrazów
3. popełnia liczne błędy inter-
punkcyjne




































Zadanie 12.3. – Opowiadanie
Kryterium oceny A B C




dostosowuje treœæ do formy:
- okreœla t³o akcji
- odtwarza wydarzenia pro-




- opisuje reakcje ludzi,
przedstawia wnioski i konse-
kwencje wydarzenia
zna realia danego obszaru
jêzykowego (wprowadzamy
to kryterium, je¿eli temat
wymaga ich znajomoœci )
1. formu³uje wypowiedŸ
zgodn¹ z tematem
2. tworzy wypowiedŸ w pe³-
ni spójn¹, harmonijn¹, pod-
porz¹dkowan¹ wyraŸnej my-
œli przewodniej
3. okreœla czas, miejsce wy-
darzeñ i bohaterów
4. logicznie odtwarza wyda-




6. logicznie opisuje reakcje
ludzi, przedstawia wnioski
i konsekwencje wydarzenia
7. poprawnie pos³uguje siê
wiedz¹ dotycz¹c¹ realiów
danego obszaru jêzykowego
1. formu³uje wypowiedŸ czê-
œciowo zgodn¹ z tematem




3. okreœla czas, miejsce wy-
darzeñ i bohaterów
4. czêœciowo logicznie odtwa-
rza wydarzenia prowadz¹ce
do wydarzenia g³ównego
5. niezbyt szczegó³owo przed-
stawia wydarzenie g³ówne
6. czêœciowo logicznie opisuje
reakcje ludzi, przedstawia
wnioski i konsekwencje wy-
darzenia
7. na ogó³ poprawnie pos³ugu-
je siê wiedz¹ dotycz¹c¹ realiów
danego obszaru jêzykowego
1. formu³uje wypowiedŸ zna-
cznie odbiegaj¹c¹ od tematu
2. tworzy wypowiedŸ w du-
¿ym stopniu niespójn¹, nie-
konsekwentn¹
3. okreœla tylko czas lub miej-
sce wydarzeñ lub bohaterów
4. w ma³ym stopniu logicznie
odtwarza wydarzenia prowa-
dz¹ce do wydarzenia g³ównego
5. ogólnie przedstawia wy-
darzenie g³ówne
6. w ma³ym stopniu logicz-
nie opisuje reakcje ludzi,
przedstawia wnioski i konse-
kwencje wydarzenia
7. pope³nia doœæ liczne b³ê-
dy logiczne i/lub rzeczowe
dotycz¹ce realiów danego
obszaru jêzykowego




- uwzglêdnia wszystkie czêœci
pracy (wstêp, rozwiniêcie,
zakoñczenie)
- zachowuje w³aœciwe propor-
cje miêdzy czêœciami pracy
zachowuje określoną w zada-
niu objętość pracy
1. konsekwentnie przestrze-
ga okreœlonej formy wypo-
wiedzi – uwzglêdnia wszyst-
kie czêœci pracy (wstêp, roz-
winiêcie, zakoñczenie)
2. zachowuje w³aœciwe propo-
rcje miêdzy czêœciami pracy
3. zachowuje objętość pracy
w granicach określonych
w poleceniu
1. czêœciowo zachowuje okreœ-
lon¹ formê wypowiedzi – po-
mija wstêp lub zakoñczenie
2. zachowuje w miarê w³aœ-
ciwe proporcje miêdzy czêœ-
ciami pracy
3. przekracza podane granice
objętości pracy do 10%
1. w niewielkim stopniu za-
chowuje okreœlon¹ formê
wypowiedzi – pomija dwie
czêœci pracy lub realizuje je
fragmentarycznie
2. nie zachowuje w³aœciwych
proporcji miêdzy czêœciami
pracy
3. przekracza podane granice
objętości pracy ponad 10%
PUNKTACJA 9 pkt. 9-8-7 6-5-4 3-2-1
III. BOGACTWO JĘZYKOWE:
- stosuje s³ownictwo i frazeo-
logiê zgodnie z tematem
i form¹ wypowiedzi
- stosuje struktury sk³adnio-
we zgodnie z tematem i for-
m¹ wypowiedzi
- dostosowuje styl do celu
wypowiedzi
1. stosuje urozmaicone s³ow-
nictwo i frazeologiê na po-
ziomie zaawansowanym
2. stosuje urozmaicone struk-
tury sk³adniowe na poziomie
zaawansowanym,
3. zachowuje jednorodny styl,
adekwatny do treœci i formy
1. stosuje s³ownictwo na po-
zio mie œredniozaawansowa-
nym, stosuje nieliczne powtó-
rzenia
2. stosuje ma³o urozmaicone
struktury sk³adniowe na po-
ziomie œrednio zaawansowa-
nym
3. zachowuje poprawny styl
1. stosuje s³ownictwo na po-
ziomie podstawowym i sto-
suje liczne powtórzenia
2. pos³uguje siê zakresem
struktur sk³adniowych na po-
ziomie podstawowym i sto-
suje liczne powtórzenia
3. stosuje nieporadny styl,
lecz praca jest zrozumia³a
PUNKTACJA 9 pkt. 9-8-7 6-5-4 3-2-1
IV. POPRAWNOŚĆ
JĘZYKOWA:
stosuje zgodnie z norm¹
struktury morfosyntaktyczne,
zasady ortografii i interpunkcji
stosuje œrodki jêzykowe,
uwzglêdniaj¹c temat i formê
wypowiedzi




2. popełnia nieliczne błędy
ortograficzne, niezmieniające
znaczenia wyrazów
3. popełnia sporadyczne błę-
dy interpunkcyjne
1. pope³nia doœæ liczne b³êdy
gramatyczne i leksykalne, za-
k³ócaj¹ce w nieznacznym sto-
pniu komunikacjê,





3. popełnia dość liczne błędy
interpunkcyjne
1. pope³nia liczne b³êdy gra-
matyczne i leksykalne, zak³ó-
caj¹ce komunikacjê,
2. popełnia błędy ortograficz-
ne, niezmieniające znaczenia
wyrazów, popełnia liczne błę-
dy ortograficzne, zmieniające
znaczenie wyrazów
3. popełnia liczne błędy inter-
punkcyjne







































Francuski nie tylko w szkole
Z pewnoœci¹ nie od-
kryjê Ameryki mówi¹c, i¿
rola nauczyciela jêzyka ob-
cego w szkole nie powinna
polegaæ wy³¹cznie na pro-
wadzeniu ,,suchej’’ lekcji.
Ka¿dy z nas szuka najlep-
szego dla siebie sposobu,
by uatrakcyjniæ zajêcia, by
wzbudziæ u uczniów szczere
zainteresowanie jêzykiem
obcym, by rozkochaæ ich
w tym jêzyku. Czêsto jest to
bardzo trudne, ale zdarza
siê, ¿e nauczyciel wypracuje
w³asn¹, oryginaln¹ metodê pracy z m³odzie¿¹.
Metodê, która bêdzie przede wszystkim odpo-
wiada³a uczniom, ale tak¿e realizowa³a jego
w³asne, zawodowe marzenia. Tylko wtedy
przedsiêwziêcie mo¿e siê powieœæ. Obie strony,
tak nauczyciel, jak i uczniowie musz¹ czuæ, ¿e
robi¹ coœ naprawdê wa¿nego i interesuj¹cego.
W moim przypadku s¹ to zajêcia poza-
lekcyjne, na których przygotowujê coroczn¹ im-
prezê pt. Wieczór francuski. W 2001 roku od-
by³a siê ósma edycja tej imprezy: VIII Wieczór
francuski pod hasłem ,,L’amour à Paris’’. Co roku
impreza cieszy siê ogromn¹ popularnoœci¹. Od
kilku lat odbywa siê w Domu Kultury ,,Oskard’’
w Koninie. Ku mojemu wielkiemu zdziwieniu
(tyle siê przecie¿ mówi o tym, ¿e m³odzie¿ nic
nie robi, ¿e nic jej siê nie chce) Wieczór francu-
ski ma coraz wiêksz¹ liczbê zwolenników. Bilety
(ok. 120) rozesz³y siê w trzy godziny. Chêtnych
nigdy nie brakuje, choæ wiedz¹, ¿e czeka ich
du¿o pracy: œpiewamy po francusku, uczniowie
opracowuj¹ scenariusze, przygotowuj¹ dekora-
cje i oczywiœcie œpiewaj¹ piosenki (a nie jest
lekko – w repertuarze mamy piosenki m.in.
Edith Piaf, Jacques’a Brel’a, Céline Dion, Pat-
ricii Kaas, Joe Dassin i wielu innych).
Imprez¹, która z roku na rok staje siê
bardziej ju¿ wydarzeniem kulturalnym miasta
ni¿ szkolnym, interesuje siê prasa koniñska.
Dziennikarze s¹ wiernymi widzami Wieczorów
francuskich III LO.
Przygotowanie imprezy, która tak cieszy
moich uczniów poch³ania bardzo du¿o czasu.
Próby rozpoczynamy na 2, 3 miesi¹ce przed
spektaklem, czy koncertem (formu³a Wieczorów
francuskich zmienia siê – by³y ju¿ przedstawie-
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka francuskiego w III Liceum Ogólnokszta³c¹cym w Koninie.
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nia teatralne, konkursy poezji i piosenki, mon-
ta¿ s³owno-muzyczny czy koncerty poœwiêcone
wielkim gwiazdom francuskiej estrady).
Choæ czêsto jesteœmy bardzo zmêczeni,
efekt koñcowy jest dla nas prawdziwym zadoœæ-
uczynieniem. Wielu z moich uczniów (dziewcz¹t
i ch³opców) debiutuje na scenie. To dla nich
niesamowite prze¿ycie. A przy okazji przygotowu-
j¹c siê do przedstawienia ... uczymy siê jêzyka
francuskiego. Trzeba przecie¿ piosenkê lub wiersz
prze³o¿yæ, by móc go zrozumieæ, prawid³owo
zinterpretowaæ i nauczyæ siê poprawnej wymowy.
Poza tym pracuj¹c nad Wieczorami francuskimi
przybli¿amy kulturê i cywilizacjê Francji.
Czy¿ to nie wspania³e, ¿e przygotowuj¹c
te imprezy i ja siê œwietnie bawiê ? To wielkie
szczêœcie robiæ w ¿yciu to, co siê lubi. A ja lubiê
moj¹ pracê, a kiedy widzê uœmiech na twarzach
uczniów nie ¿a³ujê, ¿e poœwiêcam im tyle swo-
jego czasu! (luty 2001)
Katarzyna Engwert-Malajkat, Edward Bąkowski1)
Warszawa
I Szkolny Festiwal Piosenki Angielskiej
W marcu 2001 r w Zespole Szkó³ nr 4
w Warszawie odby³ siê fina³ I Szkolnego Fes-
tiwalu Piosenki Angielskiej. Jesteœmy szko³¹ jêzy-
kow¹, w której wszyscy uczniowie ucz¹ siê przy-
najmniej dwóch jêzyków obcych, a jêzyk an-
gielski jest jêzykiem wiod¹cym. Wieloletnie do-
œwiadczenie nauczycieli oraz otwartoœæ na nowe
pomys³y i metody pracy powoduj¹, i¿ naucza-
nie jest u nas prowadzone w sposób niekon-
wencjonalny i na wysokim poziomie.
Jednym z wa¿niejszych elementów anga-
¿uj¹cych uczniów w naukê jêzyka angielskiego
jest wykorzystywanie piosenek. Teksty angiels-
kich utworów muzycznych, z których
korzystamy na lekcjach, stwarzaj¹ uczniom szan-
sê ciekawszego i naturalnego przyswajania zwro-
tów i wyra¿eñ leksykalnych. W bie¿¹cym roku
nasze doœwiadczenie i wiedza pos³u¿y³y do zor-
ganizowania festiwalu piosenki angielskiej.
Przedsiêwziêcie by³o wieloetapowe.
× Etap I – praca nad koncepcj¹ i opraco-
waniem regulaminu festiwalu
Ö W festiwalu mogli braæ udzia³ wszyscy
uczniowie klas 4–6 szko³y podstawowej oraz
gimnazjaliœci.
Ö Wszystkie piosenki musia³y byæ wykonywane
w jêzyku angielskim z wykorzystaniem sprzêtu do
Karaoke, z podk³adem muzycznym z p³yt b¹dŸ
z akompaniamentem w³asnym lub a’capella.
Ö Ka¿dy kandydat móg³ przygotowaæ dwie pio-
senki do prezentacji w przes³uchaniach elimina-
cyjnych.
Ö Konkurs odbywa³ siê w dwóch grupach wie-
kowych: szko³a podstawowa i gimnazjum.
Ö Uczniowie prezentowali utwory w dwóch ka-
tegoriach: soliœci i grupy.
Ö Finaliœci przedstawiali jeden utwór wybrany
przez jury w eliminacjach,
ÖWystêpy by³y oceniane przez jury sk³adaj¹ce siê
z nauczycieli naszej szko³y i zaproszonych goœci.
Ö Ka¿dy uczestnik festiwalu otrzyma³ wyró¿nie-
nie, a finaliœci cenne nagrody.
Podstawowym za³o¿eniem, które przy-
œwieca³o naszej idei, by³o stworzenie festiwalu
bêd¹cego przede wszystkim okazj¹ do wspania³ej
zabawy przy jednoczesnym realizowaniu celów
dydaktyczno-wychowawczych. Pragnêliœmy te¿,
aby festiwalowe zmagania odbywa³y siê w atmo-
sferze œwiêta i radoœci. Maj¹c to na uwadze na
motto festiwalu wybraliœmy s³owa ze znanej pio-
senki Michaela Jacksona Heal the world – Ulecz
świat. Podkreœliliœmy tym samym wa¿ny pedago-
giczny wymiar naszej imprezy, poniewa¿ piosen-
ka wskaza³a potrzebê troski o bliŸnich i otoczenie.
× Etap II – przes³uchania eliminacyjne
z udzia³em jury.
Ö Chêæ udzia³u w festiwalu zg³osi³o 56 uczniów
wykonuj¹cych 25 piosenek.
Ö Celem eliminacji by³o zakwalifikowanie naj-
lepszych wykonawców i piosenek do fina³u.
1) Autorzy s¹ nauczycielami jêzyka angielskiego w Zespole Szkó³ nr 4 w Warszawie.
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Ö Przes³uchania mia³y charakter wewnêtrzny
i odbywa³y siê bez udzia³u publicznoœci.
Ö Wystêpy ocenia³o jury sk³adaj¹ce siê z trzech
nauczycieli jêzyka angielskiego i jednego nau-
czyciela muzyki.
Ö Ze wzglêdu na wysoki poziom eliminacji do
fina³u przesz³o 43 uczestników wykonuj¹cych
16 piosenek.
Ö Osoby, które nie zakwalifikowa³y siê do fina-
³u, otrzyma³y pami¹tkowe dyplomy i maskotki.
× Etap III – przygotowania do fina³u
To by³ okres gor¹czkowych przygotowañ
do sprawnego przeprowadzenia fina³u. W celu
osi¹gniêcia jak najwy¿szego poziomu artystycz-
nego i jêzykowego, wielokrotnie organizowaliœmy
próby, podczas których pomagaliœmy uczniom
pokonaæ trudnoœci jêzykowe oraz zsynchronizowaæ
podk³ad muzyczny z wokalem. Opracowaliœmy
szczegó³owy scenariusz fina³u, który pomóg³ w je-
go sprawnym i profesjonalnym przeprowadzeniu.
Przygotowania organizacyjne dotyczy³y:
Ö znalezienia sponsora wszystkich nagród (Wy-
dawnictwo Oxford University Press pozytywnie
odpowiedzia³o na nasz¹ proœbê przekazuj¹c wie-
le cennych nagród ksi¹¿kowych i s³owników),
Ö zaprojektowania i przygotowania dyplomów
dla wszystkich uczestników,
Ö ustalenia sk³adu jury: (Monika Hañczuk – Ox-
ford University Press; Dorota Sa³ek – nauczy-
cielka muzyki w naszej szkole; Ewa Marsza³kow-
ska – nauczycielka jêzyka angielskiego w naszej
szkole; Wojciech Malajkat – aktor Teatru Naro-
dowego w Warszawie; Edward B¹kowski – nau-
czyciel jêzyka angielskiego w naszej szkole),
Ö napisania konferansjerki w jêzyku angielskim,
Ö przygotowania programu artystycznego na
czas obrad jury.
Ö nauczenia wszystkich wykonawców piosenki
Heal the world odœpiewanej na zakoñczenie fes-
tiwalu,
Ö przygotowania list wykonawców potrzebnych
do wyboru nagrody publicznoœci,
Ö przygotowania wystroju sali gimnastycznej
oraz nag³oœnienia,
Ö wykonania i rozwieszenia plakatów informu-
j¹cych o festiwalu oraz zapowiedzi w szkolnym
radiowêŸle,
Ö przygotowania w klasach plakatów zachêca-
j¹cych artystów do jak najlepszego wystêpu.
× Etap IV – fina³ I Szkolnego Festiwalu Pio-
senki Angielskiej
Pierwszy dzieñ wiosny w naszej szkole
up³yn¹³ pod znakiem muzyki i wspania³ej zaba-
wy. Nikomu nie by³y w g³owie wagary. Sala by³a
pe³na publicznoœci, przygotowanej do aktywnego
kibicowania swoim kolegom. Festiwal by³ prowa-
dzony w jêzyku angielsku przez dwóch uczniów
z gimnazjum. Ka¿dy wystêp nagradzano wielkimi
brawami i okrzykami. Atmosfera rozgrzewa³a siê
wraz z pojawianiem siê kolejnych wykonawców,
w szczególnoœci tych, którzy oprócz walorów g³o-
sowych prezentowali pomys³owe aran¿acje utwo-
rów oraz ciekaw¹ choreografiê. W finale znalaz³y
siê nastêpuj¹ce piosenki: Matchmaker, Imagine,
Dancing Queen, I turn to you, Pretty woman,
Clementine, She’ll be coming, Original prankster,
The best of me, He’s got the whole world, A smi-
le, Love me do, My bonnie, Tears in heaven,
Titanic, Yellow submarine. Ca³y czas panowa³
nastrój wielkiego œwiêta, a publicznoœæ klaska³a
w rytm piosenek i domaga³a siê bisów. Gor¹cy
nastrój uspokaja³ siê wtedy, gdy na scenê
wchodzi³y solistki, które piêknymi i nastrojowy-
mi g³osami czarowa³y ca³¹ widowniê.
Podczas obrad jury oprócz uczniów na-
szej szko³y, wyst¹pili uczniowie zaprzyjaŸnionej
Spo³ecznej Szko³y Podstawowej nr 5 w War-
szawie piêknie wykonuj¹c dwie piosenki zespo-
³u The Beatles. By³ to równie¿ czas na wybór
nagrody publicznoœci.
Jury konkursu zachwycone by³o pozio-
mem muzycznym i jêzykowym wykonawców.
Podkreœlano pomys³owoœæ i odwagê wykonaw-
ców oraz trafny dobór repertua³u. Chc¹c doce-
niæ wysi³ek m³odych artystów jury przyzna³o
tylko pierwsze, drugie i trzecie miejsca i bardzo
chwali³o pozosta³ych wykonawców. Nagrody
wrêczali pani Monika Hañczuk z OUP i pan
Wojciech Malajkat.
Ostatnim elementem festiwalu by³o
wspólne zaœpiewanie piosenki Heal the world.
Tekst utworu by³ wyœwietlony na du¿ym ek-
ranie, dziêki czemu wszyscy uczestnicy imprezy
œpiewali trzymaj¹c siê za rêce. Po zakoñczeniu
festiwalu otrzymaliœmy wiele podziêkowañ od
kolegów i goœci za profesjonalnie przygotowany
spektakl. Jesteœmy przekonani, i¿ sukces ten by³
mo¿liwy tylko dziêki naszemu wzajemnemu
zrozumieniu i du¿emu zaanga¿owaniu oraz od-
wadze i talentom naszych uczniów. Mamy na-
dziejê, ¿e zapocz¹tkowaliœmy uroczystoœæ, która
na sta³e wejdzie do kalendarza imprez kultural-




I Festiwal Niemieckojęzycznych Teatrów Szkolnych
W dniach 11–13 czerwca odby³ siê
w Krakowie I Festiwal Niemieckojęzycznych Teat-
rów Szkolnych. Organizatorami Festiwalu by³y
panie El¿bieta Jeleñ i Monika Rauen z Goethe
Institut w Krakowie.
Od d³u¿szego ju¿ czasu Goethe Institut
przygotowywa³ siê i nauczycieli jêzyka niemiec-
kiego do Festiwalu. W lutym i w grudniu 2000 r.
nauczyciele z Polski po³udniowej mieli mo¿li-
woœæ brania udzia³u w warsztatach teatralnych,
zorganizowanych przy wspó³pracy z aktorami
teatrów dzieciêcych i m³odzie¿owych z Niemiec.
Instytut umo¿liwi³ równie¿ uczniom konktakt
z prawdziwym teatrem w jêzyku niemieckim
i sprowadzi³ do Bielska-Bia³ej aktorów z teatru
w Tübingern, którzy zagrali dwie sztuki: Tajem-
nica Lenki oraz Nosorożec. Zarówno nauczyciele,
jak i uczniowie mieli zatem pewne przygotowa-
nie i doœwiadczenie zwi¹zane z teatrem w jêzyku
niemieckim.
W I Festiwalu Niemieckojęzycznych Teat-
rów Szkolnych wziê³o udzia³ a¿ 58 zespo³ów
i 800 uczestników. Przez trzy dni uczniowie
wystêpowali równolegle na dwóch scenach Te-
atru Ludowego w Nowej Hucie (na Du¿ej Sce-
nie oraz na scenie NURT). Goethe Institut
w Krakowie przygotowa³ szczegó³owy program
Festiwalu, uwzglêdniaj¹c czas trwania sztuki
oraz czas potrzebny na monta¿, zamówi³ rów-
nie¿ niezbêdne rekwizyty. Impreza by³a dosko-
nale przemyœlana i perfekcyjnie przygotowana.
Instytut zatroszczy³ siê równie¿ o posi³ek dla
wszystkich uczestników i poœredniczy³ w zamó-
wieniu niedrogiego noclegu dla grup, które
chcia³y obejrzeæ ca³y Festiwal.
Wraz z moimi uczniami z klasy Id LO
w Rydu³towach oraz ich wychowawczyni¹
– Dominik¹ Gizdoñ, bra³am udzia³ w ca³ym
Festiwalu – od jego uroczystego otwarcia, a po
zakoñczenie i og³oszenie laureatów Festiwalu.
Nasza grupa wystêpowa³a w drugim dniu Fes-
tiwalu. Przedstawiliœmy sztukê Froschkönig. Bra-
³o w niej udzia³ 28 uczniów. Zarówno jury, jak
i widownia nagrodzi³y nas gromkimi oklaska-
mi. Niestety, nie uda³o nam siê zakwalifikowaæ
do œcis³ej czo³ówki. Jury wy³oni³o trzech laurea-
tów w grupie szkó³ podstawowych i gimnazjów
oraz trzech w grupie szkó³ œrednich i kolegiów
jêzykowych. Obejrzeliœmy wiêkszoœæ sztuk na
scenie NURT oraz kilka na Du¿ej Scenie. Po-
ziom aktorski i jêzykowy zespo³ów by³ zró¿-
nicowany, ale wiêkszoœæ przedstawieñ by³a na
bardzo wysokim poziomie.
Jury na pewno nie mia³o ³atwego zadania
w wy³onieniu laureatów. Niemniej jednak wszy-
stkim siê powiod³o i wszyscy wyszli z Festiwalu
bez szwanku. Logo Festiwalu to ,,bojowniczy’’

















przygod¹ oraz siln¹ motywacj¹ do nauki jêzyka
niemieckiego, aby przyjechaæ do Krakowa po-
nownie za dwa lata na II Festiwal Niemieckojęzy-
cznych Teatrów Szkolnych.
Festiwal by³ wielkim prze¿yciem, zarów-
no dla uczniów, którzy mieli mo¿liwoœæ po raz
pierwszy wyst¹piæ na deskach prawdziwego te-
atru, jak równie¿ dla nauczycieli, którzy w³o¿yli
wiele wysi³ku w przygotowanie z uczniami sztu-
ki w jêzyku niemieckim i mogli podziwiaæ swo-
ich wychowanków na profesjonalnej scenie.
(lipiec 2001)





W lutym 2000 nasza grupa teatralna
,,Matysarek’’dzia³aj¹ca przy Liceum Ogólno-
kszta³c¹cym im. Marii Sk³odowskiej Curie
w Z³otowie zajê³a I miejsce na V Festiwalu
Licealnego Teatru Francuskojêzycznego w Po-
znaniu. Nagrod¹ za zwyciêstwo by³o reprezen-
towanie Polski na miêdzynarodowym festiwalu
w Peczu na Wêgrzech.
Po roku niecierpliwego oczekiwania, ru-
szyliœmy w podró¿ do kraju naszych bratanków.
Po ponad 20 godzinach jazdy autokarem dotar-
liœmy do Budapesztu, gdzie czeka³a ju¿ na nas
grupa wêgierskich licealistek. By³y one naszymi
przewodniczkami i t³umaczkami, gdy¿ ju¿ pier-
wszego dnia przekonaliœmy siê, ¿e porozumie-
wanie siê na Wêgrzech nie bêdzie rzecz¹ ³atw¹,
jêzyk francuski nie jest tam bardzo popularny.
Tego samego dnia dotarliœmy do celu naszej
podró¿y: po³o¿onego na po³udniu kraju miasta
Pécs. Po za³atwieniu formalnoœci i zajêciu
miejsc w hotelu, uczestniczyliœmy jeszcze
w koncercie wêgierskiej muzyki ludowej.
W³aœciwe rozpoczêcie festiwalu nast¹pi-
³o nazajutrz rano, kiedy to powitano wszystkie
grupy francuskojêzyczne. Po po³udniu nasza
grupa zaprezentowa³a spektakl Między dobrem
a złem wyre¿yserowany przez pana Andrzeja
Motaka na podstawie Kwiatków zła Charlesa
Baudelairea. To poetyckie ujêcie rozdarcia
cz³owieka miêdzy œwiatem dobra i z³a zosta³o
przyjête owacjami na stoj¹co. Zrekompensowa-
³o nam to wszystkie problemy techniczne jakie,
niestety wyst¹pi³y, a tak¿e niezbyt przychylne
krytyki niektórych organizatorów co do formy
spektaklu.
Przedpo³udnie kolejnego dnia wykorzysta-
liœmy na poznanie piêknego i malowniczo po³o-
¿onego Pécs i udokumentowanie tego przy po-
mocy kamery wideo. Po po³udniu obejrzeliœmy
kolejne spektakle, a wieczorem mieliœmy jeszcze
okazjê wys³uchaæ koncertu muzyki marokañskiej.
Nastêpny dzieñ rozpocz¹³ siê parad¹ uli-
cami miasta. Ka¿da grupa zaprezentowa³a krót-
ki spektakl w jêzyku ojczystym, a ca³oœæ, przy
doskona³ej organizacji, by³a spontaniczna i ra-
dosna. W po³udnie opiekunowie grup zostali
przyjêci przez ambasadora Francji na Wêg-
rzech. By³o to dla nas prze¿ycie tym milsze, ¿e
mogliœmy porozmawiaæ po polsku z ... kon-
sulem Chorwacji na Wêgrzech!
Jednak najwspanialsze momenty tego
dnia (a dla wielu równie¿ ca³ego festiwalu)
prze¿yliœmy wieczorem w Teatrze Narodowym.
Balet z Francji wyst¹pi³ najpierw w Trzech Mu-
szkieterach, a kolejno w spektaklu opartym na
znanych piosenkach francuskich (Edith Piaff,
Jacquesa Brela i wielu innych). Ten bardzo
wype³niony dzieñ zakoñczy³ siê koncertem mu-
zyki nowoczesnej, który ju¿ nie-
wielu z nas mia³o si³y wys³uchaæ
... W dniu zamkniêcia festiwalu
ka¿dy uczestnik otrzyma³ pami¹t-
kê, opiekunowie po butelce wina
festiwalowego, uczniowie ksi¹¿ki
w jêzyku francuskim. Ostatnie gru-
py zaprezentowa³y swoje spektak-
le, a wieczór, podobnie jak wczeœ-
niejsze, zarezerwowany by³ dla
koncertu, tym razem muzyki af-
rykañskiej.
Czas min¹³ szybko i nad-
szed³ dzieñ wyjazdu. Te marcowe
dni spêdzone w Peczu pozostawi¹
1 Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka francuskiego w Liceum Ogólnokszta³c¹cym im Marii Sk³odowskiej-Curie w Z³otowie.
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w nas niezapomniane wra¿enia cudownych
chwil i spotkania wspania³ych osób z Rosji, Ka-
nady, Czech, W³och, Francji, Rumunii, Turcji,
Hiszpanii, Portugalii, Belgii i Jugos³awii. Podob-
ne festiwale s¹ nieocenion¹ lekcj¹ jêzyka fran-
cuskiego i daj¹ poczucie sensownoœci jego nauki.
S¹ okazj¹ do stwierdzenia, ¿e jêzyk ten ma
w Europie swoj¹ mocn¹, ugruntowan¹ pozycjê.
Dla nas wyjazd ten mia³ szczególne znaczenie,
gdy¿ tak ma³e licea jak nasze, z tak ma³ych
miast, nieczêsto maj¹ mo¿liwoœæ zaprezentowa-
nia siê w wydarzeniach o takiej randze i zasiêgu.
Grupa ,,Matysarek’’ pragnie w tym miej-
scu podziêkowaæ Ambasadzie Francji za sfinan-
sowanie przejazdu, a w³adzom miasta Z³otów
i powiatu z³otowskiego pobytu na festiwalu,
dziêki czemu mogliœmy wzi¹æ udzia³ w tym
niezwyk³ym œwiêcie teatru i jêzyka francus-
kiego2).
(czerwiec 2001)
2) Nasz teatr kontynuuje swoj¹ przygodê z jêzykiem fran-
cuskim. W ubieg³ym roku zaj¹³ II miejsce na IV Festiwalu
Licealnego Teatru Francuskojêzycznego, przedstawiaj¹c
spektakl oparty na sztuce S. Becheffe ,,Co? Gdzie?’’.
Mariola Kliszewska1)
Opole
Międzyszkolny konkurs wiedzy o Wielkiej Brytanii
i krajach anglojęzycznych
W Europejskim Roku Jêzyków 2001
wœród dzia³añ i inicjatyw podejmowanych
przez Dyrekcjê Publicznej Szko³y Podstawowej
nr 2 w Opolu i nauczycielek jêzyka angielskiego
– Jolanty Burghardt i moim bylo przygotowanie
i zorganizowanie Międzyszkolnego Konkursu
Wiedzy o Wielkiej Brytanii i Krajach Anglojęzycz-
nych. Na zaproszenie do udzia³u w konkursie
odpowiedzia³o prawie 1/3 szkó³ podstawo-
wych, w tym dwie niepubliczne.
Zdecydowaliœmy siê wykorzystaæ Euro-
pejski Rok Jêzyków jako pomoc w zwiêkszeniu
motywacji uczniów szkó³ podstawowych do na-
uki jêzyka angielskiego i poszerzenia wiedzy
o krajach anglojêzycznych. Mamy œwiadomoœæ
faktu, ¿e uczenie kultury innych krajów to do-
strzeganie ró¿nic i podobieñstw miêdzy ró¿ny-
mi spo³eczeñstwami.
W maju 2001 w Publicznej Szkole Pod-
stawowej nr 2 w Opolu odby³ siê fina³ Między-
szkolnego Konkursu Wiedzy o Wielkiej Brytanii
i Krajach Anglojęzycznych w ramach II Dni Kul-
tury Krajów Anglojêzycznych. Konkurs przebie-
ga³ w trzech etapach:
Ö I etap – eliminacje szkolne w poszczególnych
szko³ach,
Ö II etap – pó³fina³ (test pisemny),
Ö III etap – fina³ (test ustny).
W ramach przygotowania uczestników
do konkursu zaproponowa³yœmy cykl wyk³a-
dów dla uczniów ze wszystkich chêtnych szkó³
podstawowych z Opola. Wyk³ady by³y prowa-
dzone przez nauczycieli (native speakers) z po-
szczególnych krajów (Wielkiej Brytanii, Austra-
lii, Kanady i Stanów Zjednoczonych). Prelekcje
odbywa³y siê w naszej szkole od kwietnia do
maja i cieszy³y siê bardzo du¿ym zainteresowa-
niem, a tak¿e uzyska³y pochlebne recenzje.
Do fina³u zakwalifikowano 9 osób – po
trzech uczniów z ka¿dego poziomu klasy: IV,
V i VI. Jury w sk³adzie: Emma Szlachta, Jasman
Studziñski i Mariola Kliszewska zadawa³o ka¿-
demu uczestnikowi po dwa pytania – jedno
z wiedzy ogólnej o danym kraju (general know-
ledge) i jedno szczegó³owe (factual knowledge).
Ö Laureaci konkursu to:
Klasy IV: 1. Marcin Szabliñski PSP 24, 2. Piotr
Lewicki PSP 2, 3. Marcin Stefan PSP 2
Klasy V: 1. Wojciech Jañczuk TAK, 2. Mateusz
Dêbowicz PSP18, 3. Judyta Polak PSP 11
Klasy VI: 1. Filip Ostrowski TAK, 2. Anna
Szczygielniak PSP11, 3. Rafa³ Miœtal PSP 8.
Wœród wielu zaproszonych goœci znalaz³y
siê osoby reprezentuj¹ce Kuratorium Oœwiaty
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Publicznej Szkole Podstawowej nr 2 w Opolu.
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Wystêp zespo³u muzyczno-tanecznego ze Szkocji ,,Inverness Fiddlers’’
– pani wizytator Halina Pilarz oraz Naczelnik
Wydzia³u Oœwiaty Urzêdu Miasta Opola – pani
El¿bieta Kaliszan i inspektor Wydzia³u Oœwia-
ty pani Bo¿ena Stankiewicz. Odpowiedziom
uczestników konkursu przys³uchiwali siê tak¿e
przedstawiciele Rady Rodziców PSP-2 oraz
dziennikarze Radia Opole, który przygotowali
kilkuminutow¹ relacjê z przebiegu konkursu
wyemitowan¹ na antenie Radia Opole.
Podsumowuj¹c zmagania fina³owe Dy-
rektor PSP-2 w Opolu Bogumi³a Gruszczyñska
wysoko oceni³a wiedzê i umiejêtnoœci uczniów
zaprezentowane w trakcie konkursu. Podziêko-
wa³a uczniom za udzia³ w konkursie, a organi-
zatorkom imprezy za jej przygotowanie i pozys-
kanie hojnych sponsorów, bo-
wiem I nagroda w ka¿dym
z trzech poziomów opiewa³a na
kwotê ok. 1.500 z³ (bezp³atny ro-
czny kurs jêzyka angielskiego).
Za II i III miejsce uczestnicy
konkursu otrzymali cenne pozycje
ksi¹¿kowe w jêzyku angielskim
(s³owniki, gramatyka, literatura
piêkna). Sponsorami konkursu by³y
Prywatne Szko³y Jêzyków Obcych:
,,Optima’’, ,,Cosmopolitan’’ i ,,Mer-
kuriusz Opolski’’. Nagrody ksi¹¿ko-
we dla wszystkich 32 osób ufun-
dowa³y ksiêgarnie jêzykowe: ,,The
Globe’’ i ,,Bookshop’’ – Longman.
W czêœci artystycznej wieñcz¹cej zmaga-
nia konkursowe wyst¹pi³ szkocki zespó³ muzy-
czno-taneczny Inverness Fiddlers, graj¹cy na in-
strumentach smyczkowych. Na naszym koncer-
cie zaprezentowali równie¿ utwory z wykorzys-
taniem dud. W trakcie wystêpu cz³onkowie ze-
spo³u zaanga¿owali do zabawy spor¹ grupê
publicznoœci, ucz¹c ich kroków oryginalnych
tañców szkockich. M³odzie¿ i nauczyciele bawili
siê doskonale, nagradzaj¹c wykonawców wiel-
kimi brawami. Z ogromnym zdumieniem od-
notowano fakt, ¿e w dobie techno i hard rocka





Europejski Rok Języków praktycznie
Czy odpowiedni sposób spêdzania wol-
nego czasu mo¿e byæ antidotum na przemoc?
Twierdz¹co odpowiedzieli na to pytanie uczest-
nicy miêdzynarodowego projektu edukacyjne-
go Niemieckiej Fundacji Dzieci i M³odzie¿y po-
œwiêconego likwidacji przemocy jako drogi do
porozumienia miêdzy narodami. W kolejnym
projekcie postanowili zaj¹æ siê problematyk¹
czasu wolnego m³odzie¿y. Poniewa¿ inicjatywa
wysz³a od przedstawicieli naszej szko³y – Ze-
spo³u Szkó³ Agrobiznesu z Bolkowa – miasto to
sta³o siê polem dzia³ania m³odzie¿y z niemiec-
kich szkó³ Hauptschule z Balve, Mittelschule
z Bad Muskau, holenderskiej Christelijk Colleg-
de Noordgouw z Heerde, Szko³y Podstawowej
w £êknicy i nas – gospodarzy.
1) Autor jest nauczycielem jêzyka niemieckiego i dyrektorem Zespo³u Szkó³ Agrobiznesu w Bolkowie.
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Przygotowania do projektu trwa³y oko³o
roku. Pierwszy etap polega³ na dokonaniu ana-
lizy przeprowadzonych ankiet, jakie sposoby
spêdzania wolnego czasu dominuj¹ w poszcze-
gólnych miejscowoœciach i czym s¹ one uwa-
runkowane. Sposób prezentacji wyników tych
badañ nie by³ narzucony z góry, mo¿na by³o
wykorzystaæ do tego celu film, zdjêcia, tabele
pogl¹dowe, prezentacje komputerowe itp.
Wniosek, jaki siê nasuwa³, to uzale¿nienie form
spêdzania czasu wolnego przez m³odzie¿ od
stopnia zamo¿noœci gminy i jej mieszkañców.
Najszersz¹ ofertê na spêdzanie czasu
wolnego maj¹ bez w¹tpienia Holendrzy. Zarów-
no Niemcy jak i Polacy zazdroszcz¹ im base-
nów, skate–parków i kortów tenisowych. Niem-
cy w Balve maj¹ do dyspozycji dwa centra
m³odzie¿owe – jedno prowadzi koœció³ katoli-
cki, drugie ewangelicki. M³odzie¿ niemiecka
jest zdania, ¿e taka oferta nie powoduje po-
dzia³ów a wzajemnie siê uzupe³nia. Jeœli ktoœ
ma ochotê na bilard idzie do ,,katolików’’, jeœli
chce poæwiczyæ break-dance idzie do ,,ewan-
gelików’’. A co u nas w Bolkowie?
W wyniku podsumowania ankiet okaza-
³o siê, ¿e najbardziej odczuwalny w Bolkowie
jest brak tras rowerowych. Postanowiliœmy
w ramach projektu edukacyjnego i przy wspar-
ciu w³adz gminy dokonaæ wyboru, oznakowa-
nia i opisu trzech tras rowerowych, a tak¿e
sporz¹dzenia niezbêdnej dokumentacji w po-
staci map i folderu o trasach dla mieszkañców
Bolkowa i turystów. Poniewa¿ ankiety dowiod-
³y, ¿e m³odzie¿ najczêœciej spêdza czas wolny
przed telewizorem, chcieliœmy odwróciæ tê nie-
korzystn¹ tendencjê i zaproponowaæ m³odzie¿y
wypoczynek i sport na œwie¿ym
powietrzu. Do wymiany doœwiad-
czeñ i informacji s³u¿y³ nam Inter-
net. Uczniowie z Niemiec czy Ho-
landii przesy³ali nam informacje,
zdjêcia i opisy istniej¹cych u nich
tras rowerowych. S³u¿y³y nam one
do planowania przysz³ego wygl¹-
du naszych tras. Przy okazji m³o-
dzie¿ doskonali³a swoje umiejêt-
noœci komputerowe i jêzykowe.
Wreszcie nadszed³ tydzieñ projek-
towy. Podzieleni na 4 zespo³y ro-








menty z folii samoprzylepnej w tym logo proje-
ktu. Druga grupa przygotowywa³a folder o tra-
sach rowerowych. Do ilustrowania tras pos³u¿y³
materia³ zdjêciowy zebrany dzieñ wczeœniej
podczas ich objazdu i znakowania. Teksty i ma-
pa pogl¹dowa powsta³y przy udziale miêdzy-
narodowej grupy m³odzie¿y. Kolejny zespó³
przygotowywa³ opisy zabytków historycz-
nych i przyrodniczych w jêzyku polskim i nie-
mieckim. Opiekunowie pomagali wyjaœniæ wy-
stêpuj¹ce tu i ówdzie problemy translacyjne.
Du¿o pracy czeka³o te¿ ostatni zespó³, któ-
rego zadaniem by³o oznakowanie mapy, tzn.
naniesienie tras i legendy na podk³ady i sporz¹-
dzenie 6 kopii mapy. Legenda by³a równie¿
dwujêzyczna.
Kolejny dzieñ projektowy min¹³ w ple-
nerze. Dopisa³a pogoda i m³odzie¿ ubrana w je-
dnolite ¿ó³te koszulki z logo projektu ruszy³a
w trasy. Pokonanie tras w górzystym terenie
i dodatkowo przymocowanie do s³upów i bu-
dynków ich oznaczeñ zajê³o prawie ca³y dzieñ,
bo d³ugoœæ tras wynosi³a od 8 do 16 km.
Zmêczeni, ale zadowoleni z efektu wykonanej
pracy uczestnicy wrócili do internatu. Teraz
chwila oddechu, bo ju¿ nastêpnego dnia czeka
nas festyn rowerowy. Przed po³udniem zorgani-
zowaliœmy w domu kultury wystawê dokumen-
tuj¹c¹ osi¹gniêcia projektowe wszystkich uczes-
tnicz¹cych szkó³. Zaproszeni goœcie, tj. w³adze
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miasta i przedstawiciele mediów z uwag¹ œle-
dzili efekty prac projektowych, zadawali pyta-
nia. Po obejrzeniu wystawy pozostali na sali
bolkowscy uczestnicy i przy jednym stole z bur-
mistrzem omawiali problemy zwi¹zane z cza-
sem wolnym miejscowej m³odzie¿y. W toku
spotkania ustalono, ¿e pe³ny raport z efektami
projektu trafi do Rady Miejskiej i bêdzie stano-
wiæ materia³ do podejmowania przysz³ych de-
cyzji w sprawach m³odzie¿y. Po po³udniu na
Rynku zaroi³o siê od widzów. Magnesem by³
wyœcig kolarski na czas w miêdzynarodowym
sk³adzie uczestników projektu i wszystkich chêt-
nych. Wczeœniej pokazano wspania³e nagrody
w postaci dwóch rowerów górskich i walkma-
nów ufundowane przez sponsorów z Balve. Du-
¿e zainteresowanie wzbudzi³y te¿ dopiero co
wydrukowane prospekty z trasami rowerowy-
mi, które uczestnicy projektu rozdawali miesz-
kañcom miasta. Prawdziwe emocje zaczê³y siê
jednak na rowerowym torze przeszkód. Kon-
kurencje zrêcznoœciowe z udzia³em wszyst-
kich grup projektowych i mieszkañców Bolko-
wa, takie jak jazda na rowerze z jajkiem na
³y¿ce, jazda po równowa¿ni czy nape³nianie
wiadra wod¹, równie¿ w czasie jazdy na rowe-
rze, wywo³a³y entuzjazm licznie zebranej na
rynku publicznoœci. Po intensywnej pracy war-
sztatowej nale¿a³o siê m³odzie¿y trochê odpo-
czynku.
Kolejny dzieñ up³yn¹³ na zwiedzaniu za-
bytków Wroc³awia, w tym Panoramy Rac³awic-
kiej oraz na po¿egnalnej dyskotece. Nazajutrz
ekipy rozjecha³y siê do swoich miejscowoœci
a nam Bolkowianom pozosta³a trwa³a pami¹tka
po naszym projekcie – trasy rowerowe. Kiedy
je¿d¿ê teraz tymi trasami i widzê grupy m³o-
dzie¿y, indywidualnych rowerzystów i turystów
spoza Bolkowa odczuwam radoœæ, ¿e mimo
wczeœniejszego sceptycyzmu mieszkañców trasy
funkcjonuj¹ i s³u¿¹ aktywizacji ludzi w miejs-
cowoœciach na trasach. Poza tymi wymiernymi
efektami projekt przyniós³ równie¿ inne korzy-
œci. Niemcy z Bad Muskau zrobili przez rok
postêpy w nauce jêzyka angielskiego, tak ¿e
mogli swobodnie porozumieæ siê z Polakami
i Holendrami. Równie¿ nasza m³odzie¿ musia³a
prze³amaæ barierê onieœmielenia w pos³ugiwa-
niu siê jêzykami obcymi. Dobrze motywowa³y
ich do tego wspólne zadania, które musieli
wykonaæ w grupach mieszanych. Europejski
Rok Jêzyków m³odzie¿ uczci³a praktycznie
doskonal¹c swoje umiejêtnoœci jêzykowe w cza-
sie konwersacji, przygotowuj¹c dwujêzyczne
mapy i opisy ciekawych obiektów. Dodatko-
wym walorem by³o poznanie piêknych krajob-
razowo okolic Bolkowa. Efektem tego zaurocze-
nia jest chêæ powrotu do tego miejsca i prze-
mierzenie tras rowerowych przez opiekunów
projektu z Balve i Bad Muskau. Urlop naszych
przyjació³ w Polsce wraz z rodzinami stano-
wi³ dla nas potwierdzenie s³usznoœci wybra-
nego kierunku dzia³ania i spe³nienie naszych
oczekiwañ.
Du¿a by³a nasza radoœæ, gdy nasz projekt
edukacyjny Zespo³u Szkó³ Agrobiznesu im.
W.Witosa w Bolkowie pod tytu³em Czas wolny
i jego wykorzystanie – Trasy rowerowe w gminie
Bolków, realizowany w kwietniu 2001 przy
wspó³finansowaniu Niemieckiej Fundacji Dzieci
i M³odzie¿y oraz Urzêdu Miejskiego w Bolkowie
zosta³ nagrodzony przez Fundacjê kwot¹ 1000
DM. Dodatkow¹ nagrod¹ jest zaproszenie
przedstawicieli szkó³ uczestnicz¹cych w projek-
cie do Berlina na spotkanie z prezydentem
Niemiec Johannesem Rau. Trzydniowy pobyt
w Berlinie sponsoruje NFDiM2).
(sierpieñ 2001)
1) 15.01.2002 r. odby³o siê w pa³acu prezydenckim Bellevue w Berlinie rozstrzygniêcie wspó³zawodnictwa szkó³
niemieckich i zagranicznych sponsorowanego przez Niemieck¹ Fundacjê Dzieci i M³odzie¿y. W zesz³orocznej edycji wziê³o
udzia³ ok. 6000 uczniów i nauczycieli ze 188 szkó³ niemieckich i 25 zagranicznych. £¹cznie Fundacja dofinansowa³a 96
projektów na kwotê ponad 400 000 euro. Wœród nagrodzonych znalaz³ siê po raz pi¹ty projekt Zespo³u Szkó³ Agrobiznesu
w Bolkowie. Tym razem dotyczy³ on tras rowerowych w gminie Bolków. Dziêki zaanga¿owaniu m³odzie¿y i nauczycieli
Bolków wzbogaci³ siê o ok. 40 km oznakowanych tras rowerowych. W spotkaniu z prezydentem Niemiec Johannesem Rau
wziêli udzia³ Kamila Macegoniuk i Grzegorz Œlusarczyk, uczniowie liceum agrobiznesu, oraz kierownik projektu – dyrektor
Marek Janas. Przygotowany przez przedstawicieli szkó³ partnerskich z Balve, Bad Muskau (Niemcy), Bolkowa, £êknicy
i Heerde (Holandia) program artystyczny zosta³ przez Jury Fundacji zakwalifikowany do przedstawienia w pa³acu
prezydenckim i spotka³ siê z uznaniem samego prezydenta, który gratulowa³ uczestnikom pomys³u, wspania³ej realizacji
i wystêpu.
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Elżbieta Kras, Małgorzata Pociecha1)
Tarnów
Cywilizacja romañska wczoraj i dziœ, czyli jak zachęcić
młodzież do poznania korzeni kultury europejskiej
Ongiœ Stefan Batory mia³ powiedzieæ:
Disce puer Latine, ego faciam te mościpanie
– Ucz się chłopcze łaciny a zrobię cię panem.
W dobie mediów elektronicznych, tech-
nizacji ¿ycia i popularnoœci jêzyka angielskiego,
has³o to wydaje siê byæ anachronizmem, a zain-
teresowanie kultur¹ staro¿ytn¹ i nauk¹ jêzyka
³aciñskiego – prze¿ytkiem. Znajomoœæ ³aciny nie
daje dzisiaj stanowisk ani nie nobilituje. Jêzyk
ten jest jednak nadal noœnikiem wartoœci etycz-
nych i estetycznych wci¹¿ wa¿nych i poszukiwa-
nych przez m³ode pokolenie.
Wychodz¹c naprzeciw wymaganiom
wspó³czesnej m³odzie¿y, ka¿dy nauczyciel po-
winien stosowaæ takie formy nauczania i inno-
wacje, które rozbudzi³yby ciekawoœæ i zaintere-
sowania ucznia i sk³oni³yby go do poszerzania
wiadomoœci. By temu sprostaæ, zorganizowa³yœ-
my (El¿bieta Kras i Halina Kumorek – nau-
czycielki jêzyka ³aciñskiego) w I Liceum Ogólno-
kszta³c¹cym w Tarnowie w 1992 roku Konkurs
Wiedzy o Antyku. Pocz¹tkowo by³ on adreso-
wany tylko do m³odzie¿y tego¿ Liceum, a w póŸ-
niejszych edycjach do liceów Tarnowa i ca³ego
by³ego województwa tarnowskiego. W 1999
roku El¿bieta Kras opracowa³a program eduka-
cyjny Cywilizacja zachodnioeuropejska od staro-
żytności do czasów współczesnych. W zwi¹zku
z tym Konkurs poszerzono o zagadnienia zwi¹-
zanie z przesz³oœci¹ i czasami wspó³czesnymi
krajów romañskich, zw³aszcza Francji. Od tej
chwili przyj¹³ nazwê Konkurs wiedzy o starożyt-
nym Rzymie i Francji 〈wczoraj i dziś〉. Wspó³or-
ganizatorem Konkursu jest Zak³ad Jêzyka Fran-
cuskiego Instytutu Humanistycznego Pañstwo-
wej Wy¿szej Szko³y Zawodowej w Tarnowie.
Jego celem jest propagowanie wiedzy o korze-
niach kultury i cywilizacji zachodniej od czasów
najdawniejszych do wspó³czesnych i ukazanie
tych tradycji oraz wartoœci, które s¹ wspólne
dla ca³ej cywilizacji europejskiej.
Konkurs sk³ada siê z dwóch etapów:
szkolnego i miêdzyszkolnego. Etap szkolny – pi-
semny obejmuje podstawowe wiadomoœci z za-
kresu mitologii, literatury, historii, ¿ycia co-
dziennego Greków, Rzymian i Francuzów. Miê-
dzyszkolny, poszerzony o czêœæ ustn¹, wymaga
szczegó³owej znajomoœci powy¿szych dziedzin
oraz dodatkowej lektury.
Organizacj¹ i przygotowaniem oko³o
300 pytañ do obu czêœci zajê³y siê El¿bieta
Kras, odpowiedzialna za czêœæ obejmuj¹c¹ an-
tyk i Ma³gorzata Pociecha, która opracowa³a
czêœæ dotycz¹c¹ Francji. Do udzia³u w konkursie
zg³osi³a siê m³odzie¿ szkó³ gimnazjalnych i lice-
alnych z terenu województwa ma³opolskiego.
Wœród uczestników znaleŸli siê te¿ uczniowie
nie ucz¹cy siê ani jêzyka ³aciñskiego, ani fran-
cuskiego.
Do etapu miêdzyszkolnego kwalifikowa-
³y siê tylko najlepsze dru¿yny dwuosobowe (po
dwie z tej samej szko³y). Eliminacje miêdzy-
szkolne, w formie pisemnej i ustnej, obejmo-
wa³y wiedzê z literatury, sztuki, historii, naj-
popularniejszych zabytków Rzymu i Pary¿a,
rzymskiego i francuskiego stylu ¿ycia. Po czêœci
pisemnej cztery dru¿yny, które uzyska³y naj-
wiêksz¹ liczbê punktów, przechodzi³y do czêœci
ustnej. Kolejny etap obejmowa³ trzy rundy. Pie-
rwsza dotyczy³a odpowiedzi na pytania z wy¿ej
wymienionych dziedzin. Druga – a uczestniczy-
³y ju¿ w niej tylko trzy dru¿yny – polega³a na
wykonaniu trzech zadañ:
Ö nale¿a³o podaæ nazwy zabytków Rzymu i Pa-
ry¿a przedstawionych na fotografiach. Uk³ad
zabytków by³ taki, aby rzymskiemu, odpowia-
da³, w miarê mo¿liwoœci francuski, np. zapre-
zentowano fragment ³uku triumfalnego Kon-
stantyna i £uk Triumfalny w Pary¿u, rzymski
i paryski Panteon,
Ö zawodnicy musieli rozpoznaæ, zademonstro-
wane na tablicach, wizerunki znanych postaci
1) El¿bieta Kras jest nauczycielk¹ jêzyka ³aciñskiego w I Liceum Ogólnokszta³c¹cym i w Studium Jêzyków Obcych
Pañstwowej Wy¿szej Szko³y Zawodowej, a Ma³gorzata Pociecha wyk³adowc¹ w Zak³adzie Jêzyka Francuskiego Instytutu
Humanistycznego w Pañstwowej Wy¿szej Szkole Zawodowej w Tarnowie.
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rzymskich i francuskich, np.: Oktawiana, Augus-
ta, Konstantyna, Cezara, Napoleona Bonapar-
tego, Piotra Curie i Marii Sk³odowskiej-Curie.
Ö po wys³uchaniu fragmentu utworu literackie-
go, nale¿a³o podaæ autora i tytu³ dzie³a. Z lite-
ratury rzymskiej zaprezentowano fragment Ene-
idy Wergiliusza, a z francuskiej bajkê Kruk i lis
J. de La Fontainea.
Do nastêpnej rundy kwalifikowa³y siê
ju¿ tylko dwie dru¿yny maj¹ce do wykonania
cztery zadania. W pierwszym zadaniu nale¿a³o
przyrz¹dziæ z podanych produktów i z wykorzy-
staniem odpowiednich naczyñ œniadanie rzyms-
kie i francuskie, zachowuj¹c obowi¹zuj¹ce nor-
my. W drugim, po obejrzeniu fragmentów ko-
medii rzymskiej i francuskiej, zagranych przez
licealistów i studentów, nale¿a³o podaæ tytu³y
sztuk i ich autorów. W tym przypadku by³ to
Żołnierz samochwał Plauta i Świętoszek Moliera.
Trzecie zadanie polega³o na wyra¿eniu w jêzy-
ku polskim znaczenia s³ów i zwrotów zapo¿y-
czonych z jêzyka ³aciñskiego i francuskiego, np.
ad acta, post factum, ars poetica, a priori, signum
temporis, deja vu, en face, c’ est la vie, fin de
siecle. W ostatnim zadaniu zaprezentowano na
fotografiach rzeŸby greckie i rzymskie oraz p³ót-
na malarzy francuskich. Nale¿a³o odgadn¹æ na-
zwiska autorów tych dzie³. Przedstawiono: Gru-
pę Laokoona rzeźbiarzy rodyjskich, Apollina Bel-
wederskiego przypisywanego Leocharesowi,
Afrodytę z Knidos Praksytelesa, Nenufary Clau-
de’a Monneta, Śniadanie na trawie Edouarda
Manneta i Klasę tańca Edgara Degas.
Komisja z³o¿ona z przedstawicieli Uniwer-
sytetu Jagielloñskiego, Pañstwowej Wy¿szej
Szko³y Zawodowej i I Liceum Ogólnokszta³c¹ce-
go, po podsumowaniu wyników Konkursu, og³a-
sza³a werdykt. Zwyciêzc¹ Konkursu zostawa³a
dru¿yna, która po czêœci pisemnej i ustnej uzys-
ka³a najwiêksz¹ liczbê punktów. Laureaci otrzy-
mywali nagrody rzeczowe, ufundowane przez
MEN, Urz¹d Miasta Tarnowa, rektora PWSZ,
dyrektora Liceum i tarnowskich ksiêgarzy.
Ka¿dorazowo Konkurs koñczy³ siê wyk³a-
dem goœcia honorowego zaproszonego z Uni-
wersytetu Jagielloñskiego. Mieliœmy przyjem-
noœæ podejmowaæ prof. dr hab. Kazimierza Ko-
rusa, dr Kazimierza Banka, dr Wac³awa Rapaka
i dr Alberta Gorzkowskiego.
W eliminacjach szkolnych bierze udzia³
od trzech do trzynastu dru¿yn. W roku ubieg-
³ym z by³ego województwa tarnowskiego do
Konkursu zg³osi³o siê piêtnaœcie szkó³. W elimi-
nacjach miêdzyszkolnych wziê³o udzia³ dwa-
dzieœcia dziewiêæ dru¿yn, czyli piêædziesi¹t
osiem osób. Tak du¿a liczba uczestników œwiad-
czy o tym, ¿e staro¿ytnoœæ, choæ tak odleg³a,
bliska jest m³odemu cz³owiekowi. Wzbogacaj¹c
sw¹ wiedzê w tej dziedzinie, uczy siê poszano-




Dzień Kultury Europejskiej w Zespole Szkół
w Działoszynie
Edukacja europejska nie jest osobnym
przedmiotem szkolnym. W liceum profilowa-
nym przewiduje siê istnienie œcie¿ki edukacyj-
nej – edukacja europejska, a treœci europejskie
s¹ realizowane w ramach ka¿dego przedmiotu.
Nasi uczniowie w zjednoczonej Europie bêd¹
rozwi¹zywali wspólne problemy. W tym celu
powinni zdobyæ okreœlon¹ wiedzê na temat
naszego kontynentu, zamieszkuj¹cych go ludzi
oraz ich ¿ycia.
W harmonogramie uroczystoœci szkol-
nych umieœciliœmy Dzień Kultury Europejskiej.
Chcieliœmy, aby ka¿dy mia³ mo¿liwoœæ poznania
kultury i obyczajów naszych bli¿szych i dalszych
s¹siadów, prze³amania stereotypów na temat
ró¿nych narodów zamieszkuj¹cych Europê. Wa¿-
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego w Zespole Szkó³ im. Marii Curie-Sk³odowskiej w Dzia³oszynie.
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nym by³o równie¿ to, abyœmy mogli zrobiæ
i prze¿yæ coœ ciekawego.
Samorz¹d Szkolny zorganizowa³ konkurs
o Unii Europejskiej oraz warsztaty plastyczne
Europa XXI w., z których plakaty tworzy³y opra-
wê plastyczn¹ uroczystoœci. Ka¿da klasa losowa-
³a jedno pañstwo europejskie. W dniu imprezy
prezentowa³a je na antenie szkolnego radio-
wêz³a. W pracowni komputerowej zrobiono
animacje poszczególnych krajów. Wyj¹tkowo
atrakcyjn¹ czêœci¹ imprezy by³y prezentacje ar-
tystyczne klas. Uczniowie przygotowali w³asny
program, który zawiera³ piosenki, inscenizacje
oraz scenki z ¿ycia naszych s¹siadów. W po-
szczególnych ,,pañstwach’’ mo¿na by³o otrzy-
maæ podstawowe informacje na temat danego
kraju, ofertê turystyczn¹ w jêzykach nauczanych
w szkole – angielskim, niemieckim i rosyjskim.
Litwie patronowa³ Adam Mickiewicz,
który odpoczywa³ na tle Ostrej Bramy. Dziew-
czêta w strojach Litwinek czêstowa³y wyœmieni-
tym bia³ym barszczem i pierogami. Swój debiut
w roli kucharzy mieli uczniowie kl. IV TM,
którzy przygotowywali i polecali ruskie pierogi.
Klasa IIIa wylosowa³a Finlandiê. Zorga-
nizowa³a wystawê osobliwoœci kultury tego kra-
ju oraz pokaz walki Wikingów. W scenerii Wiel-
kich Jezior wêdkarze demonstrowali swoje
umiejêtnoœci. Nie zabrak³o równie¿ elementów
polskich. Na zaimprowizowanej skoczni w Lahti
odegrano scenkê skoków narciarskich z Ada-
mem Ma³yszem.
Przedstawiciele klas Francji i W³och roze-
grali mecz pi³karski przy du¿ym aplauzie kibi-
ców z s¹siednich szkó³. Pokaz mody w³oskiej
wzbudzi³ du¿e zainteresowanie publicznoœci.
Austria urzek³a widzów walcem. Niebywa³¹
okazj¹ by³o spotkanie cesarzowej El¿biety oraz
obserwowanie Straussa i Mozarta przy pracy.
Dania przypomina³a nam chwile naszego dzie-
ciñstwa. Mogliœmy spokojnie pobawiæ siê kloc-
kami Lego zajadaj¹c siê przy tym duñsk¹ szar-
lotk¹. Przekraczaj¹c granice Holandii mijamy
kramy z serowymi przysmakami, kwiatami, pa-
mi¹tkami. Tu te¿ jest coœ dla cia³a. Na sto³ach
znajduj¹ siê talerze z naleœnikami.
Nikt nie by³ ,,bezpañstwowy’’. W Wielkiej
Brytanii spotkaliœmy grupê The Beatels wspaniale
prezentuj¹c¹ siê na tle roku brytyjskiego i osob-
liwoœci tego kraju. Uczniowie s¹siedniej szko³y
podstawowej nie chcieli opuœciæ Irlandii, ponie-
wa¿ tak wspaniale bawili siê z Kelly Family.
Odbyliœmy wspania³¹ podró¿ po Europie
w ci¹gu kilku godzin. Mo¿liwe to by³o dziêki





W dniach od 15 lipca do 4 sierpnia
2001r. mia³am mo¿liwoœæ, jako jedyna osoba
z Polski, uczestniczyæ w seminarium dla nau-
czycieli jêzyka niemieckiego zorganizowanym
przez Instytut Goethego w Augsburgu. Wziêli
w nim udzia³ nauczyciele jêzyka niemieckiego a¿
z 19 krajów Europy, Azji, USA, Afryki i Cypru.
Temat naszego seminarium brzmia³: Er-
lebte Landeskunde und Methodik/Didaktik
Deutsch als Fremdsprache im Sekundarbereich,
a g³ównym punktem, nad którym pracowaliœ-
my wytrwale przez trzy tygodnie by³y Unter-
richtsprojekte, czyli projekty lekcji.
Zajêcia – wyk³ady i warsztaty – trwa³y
zwykle od godziny 9 do 17.30 z godzinn¹
przerw¹ obiadow¹. Prowadzili je: Monika Bi-
schof, Horst Sperber i Won-Young Park-Wein-
buch – jako g³ówni prowadz¹cy oraz zaproszeni
przez Instytut Goethego goœcie.
Monika Bischof prowadzi³a zajêcia z me-
todyki nauczania Landeskunde, czyli wiado-
moœci o krajach niemieckojêzycznych oraz two-
rzenia projektów lekcji. Horst Sperber zapozna³
nas z technikami zapamiêtywania wykorzysty-
wanymi w nauczaniu jêzyka niemieckiego
a tak¿e ,,dram¹’’ jako jedn¹ z metod uatrakcyj-
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego w Zespole Szkó³ Ogólnokszta³c¹cych i Zawodowych w Krobi, woj.
wielkopolskie.
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niaj¹c¹ lekcje jêzyka niemieckiego. Won Young
prowadzi³a zajêcia przedstawiaj¹ce wykorzysta-
nie Internetu w nauczaniu jêzyka niemieckiego.
Uczestnicy seminarium mieli równie¿
okazjê braæ udzia³ w wyk³adzie i warsztatach
prowadzonych przez Klausa Vorderwülbecke
– wspó³autora podrêcznika Stufen International.
Theo Scherling – jeden z autorów podrêcznika
Moment mal – uœwiadomi³ wszystkim, jak wa¿-
n¹ rolê odgrywaj¹ ilustracje w ksi¹¿kach do
nauczania jêzyków. W trakcie zajêæ warsztato-
wych wykorzystywaliœmy wiele zdjêæ ze zbioru
Niemcy o Niemcach.
Przy tematach dotycz¹cych tworzenia
projektów lekcji o Augsburgu ekspertem by³ He-
rmann Volkmann, wielki znawca historii i okolic
miasta. W tajniki prowadzenia korespondencji
klasowej zag³êbi³ nas Hans Erich Herfurth, pro-
ponuj¹c tematykê i sposób realizacji projektu na
przyk³adzie w³asnej pracy z uczniami.
Projekty lekcji tworzyliœmy w grupach.
Tematyka by³a bardzo ró¿norodna, np. Mło-
dzież i Kościół w Augsburgu, Podział ról w mał-
żeństwie, Nawyki żywieniowe mieszkańców mias-
ta, Sposoby spędzania wolnego czasu przez mło-
dzież w Augsburgu i wiele innych.
Jeden z ciekawszych projektów, który
tworzy³am w grupie 4-osobowej, dotyczy³
,,bioproduktów’’. Wymaga³o to odwiedzenia
aptek, sklepów, targowiska miejskiego, urzêdu
do spraw kontroli jakoœci produktów, przepro-
wadzania wywiadów z ludŸmi. Nastêpnie przy-
gotowa³yœmy plakaty, dialogi obrazuj¹ce prob-
lem, próbki ró¿nych produktów, broszury.
Ostatni¹ faz¹ by³a prezentacja, omówienie te-
matu i uwagi innych wspó³uczestników. W po-
dobny sposób pracowa³y pozosta³e grupy.
Prezentacja projektu: Gesundes Leben – Bioprodukte
Ciekawe dla wszystkich by³y zajêcia pro-
wadzone przez Horsta Sperbera. Wykorzysta³
w nich wiadomoœci ze swojej ksi¹¿ki Mnemote-
chniken im Fremdsprachenerwerb mit Schwer-
punkt: Deutsch als Fremdsprache. Jednym
z przyk³adów mo¿e byæ rysunek obrazuj¹cy za-
pamiêtywanie wyrazów. Im wiêcej zmys³ów zo-
stanie zaanga¿owanych w naukê jêzyka, tym
lepsze bêd¹ efekty nauczania. Im bardziej bêd¹
przewrotne skojarzenia, tym szybciej i wiêcej
zostanie zapamiêtanych nowych wyrazów. Po-
ni¿sza ilustracja przedstawiaj¹ca naukê rzeczo-
wników z rodzajnikami, które to przysparzaj¹
uczniom wiele trudnoœci jest dobr¹ ilustracj¹ tej
tezy. Aby zapamiêtaæ podane wyrazy rodzaju
mêskiego uczeñ wykonuje rysunek z ró¿nymi,
bardzo przewrotnymi skojarzeniami. Anga¿uje
wiêc do wykonania tego zadania wiêcej zmys-
³ów, st¹d te¿ i lepsze efekty.
der – Szene: Baum, Mond, Stern, Fisch, Kamm,
Kuchen, Tisch, Stuhl, Schrank, Krieg (Symbol)
Innym przyk³adem mo¿e byæ nauczanie
ortografii jêzyka niemieckiego. Wa¿n¹ rolê od-
grywaj¹ skojarzenia do znaczenia poszczegól-
nych wyrazów.
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Oprócz wyk³adów i warsztatów, intere-
suj¹cym doœwiadczeniem dla wszystkich uczest-
ników seminarium by³ tzw. Mitmachtag czyli
dzieñ, który spêdziliœmy z jednym z mieszkañ-
ców Augsburga (prywatnie lub w miejscu pra-
cy). Z tego spotkania na nastêpnych zajêciach
warsztatowych równie¿ tworzyliœmy projekty
lekcji oraz prezentacje, umo¿liwiaj¹ce innym
poznanie naszych partnerów.
Instytut Goethego i sami prowadz¹cy za-
dbali nie tylko o to, by wyk³ady i warsztaty
przebiega³y w interesuj¹cy sposób, ale te¿ zor-
ganizowali nam wolny czas. Dziêki temu mog-
liœmy zwiedziæ przepiêkne okolice Augsburga
i Monachium, Allgäu, Lindenhof – bajeczny
pa³ac Ludwika II Bawarskiego, podziwiaæ za-
mek Neuschwanstein oraz piêknie malowane
domy w Oberammergau, byliœmy dwukrotnie
w teatrze, braliœmy udzia³ w koncercie Angeliki
Campos. W wolne weekendy wielu z nas zwie-
dzi³o najbli¿sze miasta: Regensburg, Norymber-
gê, Ulm.
Trzy tygodnie seminarium minê³y bar-
dzo szybko. Da³o ono nam, nauczycielom jêzy-
ka niemieckiego, oprócz wzajemnej wymiany
doœwiadczeñ, mo¿liwoœæ rozszerzenia swojej
wiedzy i wzbogacenia swojego warsztatu pracy.
Poznaliœmy specyfik¹ nauczania jezyków ró¿-
nych krajach. Mogliœmy pos³uchaæ i porównaæ
jak wygl¹da nauczanie w Europie, jak w Afryce
czy w USA. Zgromadziliœmy te¿ materia³y, które




Grupa rozwoju zawodowego nauczycieli języka
angielskiego szkół podstawowych
Od wielu lat, od kiedy rozpoczê³am pracê
nauczycielsk¹ na warszawskim Ursynowie, od-
czuwa³am ogromn¹ potrzebê poznania swoich
kole¿anek – nauczycielek i wspólnego dzielenia
siê uwagami na temat naszej pracy. Bardzo
chcia³am, aby nasze œrodowisko mog³o siê zin-
tegrowaæ. Mog³ybyœmy wówczas dzieliæ siê do-
œwiadczeniami, dyskutowaæ o naszych proble-
mach i osi¹gniêciach, a przede wszystkim – le-
piej siê poznaæ i zaprzyjaŸniæ.
Pierwsz¹ prób¹ spotkañ dla nauczycieli
by³y warsztaty metodyczne dla nauczycieli
jêzyka angielskiego Gminy Warszawa-Ursynów,
które uda³o mi siê organizowaæ w latach
1998–1999 dziêki patronatowi wydawnictwa
Oxford University Press. Szczególn¹ pomoc oka-
zali mi wtedy pani Karolina Ancutko oraz pan
Krzysztof D¹browski, którzy prowadzili spotkania
metodyczne, a tak¿e pani Sabina Januszko – Dy-
rektor Szko³y Podstawowej nr 319 (w której
uczê), udostêpniaj¹c nam salê na spotkania. Pa-
ni dyrektor niezwykle serdecznie przyjê³a mój
pomys³ zorganizowania spotkañ metodycznych
dla ursynowskich nauczycieli i zawsze mog³am
liczyæ na jej ¿yczliwe wsparcie.
Warsztaty metodyczne spe³ni³y swoje za-
danie szczególnie w okresie wchodzenia w ¿ycie
reformy polskiego szkolnictwa. Wspólnie pozna-
wa³yœmy za³o¿enia reformy w zakresie nauczania
jêzyka angielskiego, dyskutowa³yœmy o nowych
strategiach nauczania, zaznajamia³yœmy siê z no-
wymi programami nauczania i nowoœciami wy-
dawniczymi. Przedstawiciele Oxford University
Press przeprowadzali zajêcia, znakomicie przy-
gotowali zestawy potrzebnych materia³ów, a na-
wet uda³o siê nam zorganizowaæ kiermasz pub-
likacji potrzebnych w naszej pracy.
Nauczyciele szkó³ podstawowych gminy
Warszawa-Ursynów spotykali siê równie¿ przy
okazji organizowanych przeze mnie od 1997 r.
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Szkole Podstawowej nr 319 w Warszawie.
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pod patronatem Oxford University Press tur-
niejów wiedzy o kulturze krajów anglojêzycz-
nych dla uczniów szkó³ podstawowych Ursyno-
wa. By³y to imprezy dla uczniów klas VII i VIII,
którzy mieli okazjê zaprezentowaæ swoj¹ wie-
dzê jêzykow¹, a tak¿e znajomoœæ podstawo-
wych faktów na temat szeroko pojêtej kultury
krajów anglojêzycznych. Turnieje odbywa³y siê
na terenie Szko³y Podstawowej nr 319 im. Ma-
rii Kann2). Zmaganiom konkursowym towarzy-
szy³y zawsze dodatkowe atrakcje takie, jak: wy-
stawa prac plastycznych pt. Wielka Brytania
w oczach dziecka, recital piosenek angielskich,
wystêpy prowadzonego przeze mnie ko³a teat-
ralnego jêzyka angielskiego Szko³y Podstawo-
wej nr 319 (które odnosi³o co roku sukcesy
w Children’s Mini Drama Festival), wystawa an-
gielskich rysunków satyrycznych Piotra Kosiñs-
kiego i wystawa prac malarskich Aleksandry
Cyrny – m³odzi artyœci byli wówczas równie¿
uczniami Szko³y Podstawowej nr 319. Wystê-
powali tak¿e uczniowie innych szkó³, prezen-
tuj¹c piosenki, skecze, scenki teatralne.
W czasie turniejów nauczyciele byli juro-
rami, spotykali siê i dyskutowali o imprezie,
nawi¹zywali kontakty i znajomoœci. Czêsto d³u-
go po zakoñczeniu turnieju z przyjemnoœci¹
wspólnie spêdza³yœmy czas, rozmawiaj¹c
o tym, jak najlepiej przygotowywaæ uczniów do
turniejów, jakie przynosi im to korzyœci, jak
prowadziæ lekcje poœwiêcone kulturze itd.
Od 1997 r. na terenie Szko³y Podstawo-
wej nr 319 organizowa³am równie¿ specjalne
wieczory poœwiêcone kulturze krajów anglojê-
zycznych. By³y to imprezy otwarte dla wszyst-
kich zainteresowanych uczniów i nauczycieli na-
szej dzielnicy. Czasami frekwencja by³a tak du-
¿a (np. na wieczorze Halloween, na Dniu œw.
Patryka, czy na Walentynkach), ¿e uczestnicy
z trudem mieœcili siê w sali. By³a to kolejna
mo¿liwoœæ wspólnego spêdzenia czasu i dys-
kutowania o interesuj¹cych nas – nauczycieli
problemach, szczególnie w zakresie nauczania
kultury krajów anglojêzycznych.
Te imprezy mia³y za zadanie umo¿liwiæ
nam poznanie siê i wymianê doœwiadczeñ. Bar-
dzo chcia³yœmy, aby takie spotkania mog³y od-
bywaæ siê stale. Pani Anetta Sadowska-Martyka
i ja wpad³yœmy wówczas na pomys³ utworzenia
klubu kreatywnego nauczyciela. Chcia³yœmy
stworzyæ mo¿liwoœæ regularnego spotykania siê
nauczycieli szkó³ podstawowych, którzy mogli-
by dyskutowaæ o problemach swojej pracy,
przede wszystkim zaœ mieliby mo¿liwoœæ zapre-
zentowania swoich osi¹gniêæ, pomys³ów, cieka-
wych metod pracy.
We wrzeœniu 2000 r. naszym pomys³em
podzieli³yœmy siê z liderk¹ programu INSETT
– pani¹ Hann¹ Kijowsk¹. Nasza inicjatywa zys-
ka³a jej poparcie, jak równie¿ poparcie pani
Dyrektor Sabiny Januszko, która wyrazi³a zgodê
na udostêpnienie nam sali i sprzêtu. Dziêki pani
Kijowskiej informacje o naszej grupie rozwoju
zawodowego znalaz³y siê w materia³ach INSETT,
a wiêc o naszej inicjatywie mogli dowiedzieæ siê
nauczyciele z ca³ego regionu Warszawy.
W roku szkolnym 2000/2001 odby³y siê
cztery spotkania naszej grupy. W czasie zajêæ
prezentowa³yœmy nasze najciekawsze lekcje, bo-
wiem ka¿dy nauczyciel ma swoje sprawdzone
pomys³y na lekcje ,,hity’’, które zawsze s¹ skutecz-
ne, przynosz¹c efekty w nauczaniu, a tak¿e zado-
wolenie uczniom i nauczycielom. Same przygoto-
wywa³yœmy potrzebne pomoce i materia³y infor-
macyjne. Te prezentacje, jak s¹dzê, szczególnie
wiele da³y nauczycielom mniej doœwiadczonym,
ale okaza³o siê, ¿e ka¿dy uczestnik zajêæ wyniós³
z nich coœ nowego, czego przedtem nie zna³.
Zajêcia i warsztaty to najwa¿niejsza, ale
nie jedyna czêœæ naszych spotkañ. Po zajêciach
d³ugo rozmawia³yœmy przy kawie i herbacie,
dyskutowa³yœmy o ró¿nych problemach naszej
pracy, wymienia³yœmy uwagi na interesuj¹ce
nas tematy, planowa³yœmy nowe, ciekawe for-
my zajêæ, wymienia³yœmy siê materia³ami. Mo-
gê chyba powiedzieæ, ¿e dziêki naszym spot-
kaniom nawi¹za³yœmy nowe przyjaŸnie.
Zachêcam nauczycieli zainteresowanych
wspólnym dzia³aniem do tworzenia podobnych
klubów nauczycieli. Poznacie pañstwo nie tylko
nowych, wspania³ych, interesuj¹cych przyjació³,
ale tak¿e bêdziecie mogli wzbogaciæ swój war-
sztat pracy o sprawdzone pomys³y innych nau-
czycieli, podzieliæ siê ciekawymi materia³ami,
wspólnie rozwi¹zywaæ problemy, s³u¿yæ sobie
pomoc¹. Spotkania klubowe bardzo integruj¹
œrodowisko i s¹ nieocenion¹ pomoc¹ dla mniej
doœwiadczonych nauczycieli. (sierpieñ 2001)





Nauka języków obcych. Od praktyki do praktyki1)
Ma³o jest w literaturze metodycznej
prac, które praktykê nauczania i uczenia siê
jêzyków obcych przedstawiaj¹ ca³oœciowo, re-
alizuj¹c w ten sposób podstawowe zadania
glottodydaktyki w aspektach czystym i stosowa-
nym. Nie jest to zadanie ³atwe, gdy¿ wymaga
ono umiejêtnoœci dokonania w³aœciwego wybo-
ru i wywa¿onego os¹du w opisie, analizie i wy-
jaœnieniu tego, tak z³o¿onego przedmiotu ba-
dañ. Autor przed³o¿onej publikacji – Waldemar
Pfeiffer – realizuje to zadanie z powodzeniem,
charakteryzuj¹c jednoczeœnie czynniki wp³ywa-
j¹ce na efektywnoœæ kszta³towania procesu dy-
daktycznego.
Publikacja obejmuje osiem rozdzia³ów.
Pierwsze dwa maj¹ charakter wprowadzaj¹cy.
Przedstawiona zostaje metodologia glottody-
daktyki jako dyscypliny naukowej, jej przedmiot,
cele, metody i narzêdzia badawcze. Autor nie
pomija tu istotnych zagadnieñ, które odnosz¹
siê do dyscyplin sk³adaj¹cych siê na glottody-
daktykê, a tak¿e dyscyplin pokrewnych, wspie-
raj¹cych jej rozwój. Szczególne miejsce zajmuje
przejrzyœcie przedstawiony schemat uk³adu
glottodydaktycznego, stanowi¹cy punkt wyjœcia
i odniesienia dla pog³êbionych rozwa¿añ w dal-
szych rozdzia³ach pracy. W tej czêœci pracy zo-
staj¹ naszkicowane równie¿ trzy podstawowe
etapy programowania: predydaktyczny, dydak-
tyczny i postdydaktyczny. Wszystkie trzy etapy
s¹, wedle s³ów autora ,,ze sobą ściśle powiązane
i decydują o kształcie procesów nauczania i ucze-
nia się’’ (s. 32). W. Pfeiffer podkreœla s³usznie,
i¿ najwiêkszych rezerw, decyduj¹cych w efekcie
koñcowym o sukcesie nauczania nale¿y obec-
nie upatrywaæ we w³aœciwym programowaniu
procesów nauczania, w tym ich dobrej organi-
zacji.
Rozdzia³ trzeci obejmuje zagadnienia
glottodydaktyki stosowanej. Dotyczy wiêc nau-
kowych podstaw metodyki nauczania jêzyków
obcych. Z tych podstaw wynika systemowa,
proceduralna i regulatywna funkcja metodyki
w procesie nauczania i uczenia siê jêzyka obce-
go. Uporz¹dkowanie pojêæ i okreœlenie ich war-
toœci glottodydaktycznej, a tak¿e taksonomia
celów i poziomów nauczania poprzedza reflek-
sje autora nad zasadami nauczania jêzyków
obcych, technikami konwencjonalnymi, multi-
medialnymi i omnimedialnymi w nauczaniu.
Baz¹ dla rozwa¿añ nad zasadami i technikami
oraz dla charakterystyki metod nauczania jest
wypracowana przez autora publikacji metodo-
logia integratywno-selektywna. Autor opowia-
da siê za pluralizmem w metodyce rozumianym
jako: ,,racjonalna inkorporacja i integracja no-
wych technik nauczania w aktualny, adekwatny
do adresatów, warunków i celów nauczania sys-
tem metodyczny’’ (s.92).
Kolejny rozdzia³ nawi¹zuje do central-
nych elementów uk³adu glottodydaktycznego
a wiêc do ucznia i do nauczyciela i przedstawia
zwi¹zane z nimi czynniki efektywnego kszta³-
towania praktyki glottodydaktycznej. Autor nie
1) Autorka jest prof.dr hab. w Instytucie Filologii Germañskiej Uniwersytetu im A. Mickiewicza w Poznaniu.
2) Waldemar Pfeiffer (2001), Nauka języków obcych. Od praktyki do praktyki, Poznañ: Wagros.
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pozostawia w¹tpliwoœci, i¿ uczeñ z jego psycho-
socjalnymi cechami i uwarunkowaniami jest
wspó³twórc¹ sukcesu w nauce jêzyka obcego.
Przy przedstawianiu uwarunkowañ procesu na-
uczania ze strony ucznia zosta³o uwzglêdnione
z³o¿one zagadnienie typologii uczniów zwi¹-
zane z cechami osobowoœciowymi i predys-
pozycjami jêzykowymi, zagadnienia strategii
uczenia siê, ich funkcja i miejsce w procesie
dydaktycznym, wielop³aszczyznowe aspekty
motywacji i motywów uczenia siê oraz czyn-
ników motywuj¹cych zwi¹zanych z treœciami
nauczania i sposobami prowadzenia lekcji jêzy-
ka obcego.
Funkcja i rola nauczyciela w procesie
dydaktycznym zostaje nakreœlona na tle wymo-
gów, wynikaj¹cych ze wspó³czesnej koncepcji
nauczania jêzyków obcych i skonkretyzowana
w odniesieniu do faz programowania nauki
jêzyków obcych.
Pi¹ty rozdzia³ ksi¹¿ki jest poœwiêcony
podstawom konstrukcji programów nauczania,
szósty natomiast podstawom preparacji i ewa-
luacji materia³ów do nauki jêzyka obcego. Pro-
gramy stanowi¹ wedle s³ów autora, ,,pomost
pomiędzy teorią a praktyką’’ i ,,determinują(...)
cały proces dydaktyczny’’ (s. 142). Dog³êbniej-
sze zajêcie siê tymi zagadnieniami wynika rów-
nie¿ ze wspó³czesnych zmian w polskim sys-
temie oœwiatowym, wymagaj¹cym od naucza-
j¹cych zarówno decyzji odnoœnie wyboru pro-
gramu jak i umiejêtnoœci adaptacji tych pro-
gramów dla okreœlonej grupy uczniów. Zostaj¹
przedstawione zasady konstruowania progra-
mów oraz ich rodzaje. Autor postuluje kon-
struowanie programów otwartych, okreœlaj¹-
cych minima ,,w zakresie celów i treści nau-
czania, tak aby zapewnić ich niezbędną funk-
cjonalną elastyczność’’ (s. 143).
Istotna rola materia³ów nauczania wyni-
ka z faktu, i¿ ,,stanowią one bazę materialną
procesów glottodydaktycznych’’ (str. 161). Po
klasyfikacji i charakterystyce materia³ów zostaj¹
sprecyzowane ich zasadnicze funkcje w procesie
nauczania. W oparciu o wiedzê teoretyczn¹
oraz doœwiadczenie praktyczne wynikaj¹ce z fak-
tu, i¿ Waldemar Pfeiffer jest równie¿ autorem
cenionych podrêczników szkolnych do nauki
jêzyka niemieckiego, zostaje zestawiony funk-
cjonalny system oceny materia³ów glottodydak-
tycznych dla potrzeb praktyki szkolnej.
Przedostatni rozdzia³ jest poœwiêcony
przes³ankom naukowego kszta³cenia nauczycie-
li. Wychodz¹c od zadañ i funkcji stoj¹cych
przed nauczycielem jêzyka obcego, autor
przedstawia wymogi, jakie powinien spe³niaæ
dobrze wykszta³cony nauczyciel.
Zagadnienia polityki jêzykowej znajduj¹
siê w p³aszczyŸnie zainteresowañ naukowej
glottodydaktyki. Te zagadnienia, a œciœlej szkol-
na polityka jêzykowa stanowi¹ przedmiot roz-
wa¿añ rozdzia³u koñcz¹cego ksi¹¿kê. Na tle eu-
ropejskiej polityki jêzykowej, któr¹ cechuje plu-
ralizm jêzykowy, autor przedstawia uwarunko-
wania polskiej polityki jêzykowej.
Ksi¹¿kê uzupe³nia bogata bibliografia li-
teratury przedmiotu, w której obok pozycji blis-
kich praktyce szkolnej s¹ równie¿ zamieszczone
prace o istotnym znaczeniu dla rozwoju myœli
glottodydaktycznej.
Przed³o¿ona pozycja bazuje na d³ugolet-
nim doœwiadczeniu akademickim i autorskim
Waldemara Pfeiffera. Bêdzie ona z pewnoœci¹
pomocna w zrozumieniu wieloaspektowych
uwarunkowañ dydaktyki jêzyków obcych,
w tym czynników wp³ywaj¹cych na efektywne
kszta³towanie procesów nauczania i uczenia siê.
Nie bez znaczenia jest równie¿ fakt, ¿e publika-
cja zosta³a napisana bardzo przejrzyœcie i zro-
zumiale. Stanowi ona istotne wzbogacenie ist-
niej¹cej literatury przedmiotu i jest godna pole-
cenia zarówno studentom, przygotowuj¹cym
siê do zawodu nauczyciela jêzyków obcych,
m³odym adeptom nauki glottodydaktycznej,
jak i nauczycielom–praktykom, zainteresowa-
nym sta³ym ponoszeniem efektywnoœci kszta³-
cenia jêzykowego.
(marzec 2002)
Zapraszamy na nasze strony internetowe
– www.codn.edu.pl.




Deutsch nach Englisch im glottodidaktischen Gefüge.
Ein Germanistenlehrbuch für Glottodidaktik und
Methodik2)
Po lekturze ksi¹¿ki Lucyny Wille i Zdzi-
s³awa Wawrzyniaka Deutsch nach Englisch im
glottodidaktischen Gefüge nasuwa siê kilka re-
fleksji z zakresu dydaktyki jêzyków obcych. Oto
niektóre z nich.
Pytanie, czy jêzyk angielski w pe³ni za-
s³uguje ju¿ na miano lingua franca, czy te¿
dopiero przejmuje tê rolê, pojawia siê czêsto
w jêzykoznawczych dyskusjach naukowych
i rozmowach potocznych. Jakkolwiek wypadnie
odpowiedŸ na tak postawiony problem, nieza-
przeczalna jest ranga tego jêzyka w szeroko
pojêtych kontaktach miêdzynarodowych.
Stwierdzenie, ¿e w dobie globalizacji znajomoœæ
jêzyków obcych zyskuje coraz bardziej na zna-
czeniu, brzmi ju¿ jak obiegowa prawda, a na-
wet oceniaj¹c pejoratywnie, niemal¿e jak co-
dzienny bana³. Jednak nieco inaczej rzecz wy-
gl¹da wtedy, gdy weŸmiemy pod uwagê liczbê
mnog¹ rzeczownika języki w odniesieniu do
jednego u¿ytkownika. Obecnie postulatem mo-
¿e, a nawet powinno staæ siê d¹¿enie do opa-
nowania przez m³odych ludzi wiêcej ni¿ jed-
nego jêzyka obcego. Wprawdzie w szko³ach
œrednich nauka dwóch jêzyków obcych jest ju¿
norm¹, najczêœciej jednak brak jest systemu,
który sprzyja³by tworzeniu w œwiadomoœci
ucz¹cych siê analogii wspieraj¹cych opanowa-
nie drugiego jêzyka, a wynikaj¹cych ze znajo-
moœci lepiej ju¿ znanego jêzyka obcego.
W glottodydaktyce i lingwistyce kontra-
stywnej, w których relacja miêdzy jêzykiem oj-
czystym i obcym stanowi zasadniczy problem
badawczy, czêsto podkreœla siê istotn¹ rolê
transferencji, a wiêc pozytywnego wp³ywu zja-
wisk, struktur i elementów jêzyka ojczystego
w procesie przyswajania jêzyka obcego. Wa¿ne
s¹ tutaj tzw. uniwersalia jêzykowe, a wiêc kate-
gorie, które s¹ wspólne obu jêzykom (a w³aœ-
ciwie uniwersalne dla jêzyków, st¹d ich adek-
watna nazwa), takie jak czasy gramatyczne,
tryby, strony, liczby, osoby, przypadki. Oczywi-
œcie ich konkretna realizacja w okreœlonych jê-
zykach mo¿e siê znacznie ró¿niæ. Nie chodzi
tutaj w myœl wspó³czesnej dydaktyki jêzyka
o dok³adne odwzorowywanie struktur z jêzyka
ojczystego na obcy, ani te¿ o wy³¹czne stosowa-
nie metody gramatyczno-t³umaczeniowej. Sa-
ma jednak œwiadomoœæ punktu odniesienia do
znanych od dzieciñstwa doœwiadczeñ z jêzy-
kiem jest ju¿ pozytywnym czynnikiem psycho-
logicznym, motywuj¹cym przyswajanie jêzyka
obcego, który dziêki nim przestaje byæ zupe³nie
obcy.
Zgodnie z podstawowymi za³o¿eniami
psycholingwistyki nale¿y podkreœliæ, ¿e osoby
ucz¹ce siê jêzyków obcych, choæ wykazuj¹
mniejsze lub wiêksze uzdolnienia w tym kierun-
ku, nie s¹ jednak wyposa¿one w specjalne pre-
dyspozycje warunkuj¹ce nauczenie siê tego,
a nie innego jêzyka obcego. Preferencje przy
wyborze jêzyka maj¹ wiêc przede wszystkim
charakter czysto pragmatyczny (warto nauczyæ
siê jêzyka angielskiego, bo jest on najbardziej
przydatny) lub te¿ wynikaj¹ z osobistych zami-
³owañ i gustów (w³oski brzmi melodyjnie a nie-
miecki jest jêzykiem Goethego, Kanta i Grassa,
z których to dzie³ dobrze by³oby znaæ choæ parê
cytatów).
Jêzykami, których struktury oraz ich
wspieraj¹c¹ analogiê omawiaj¹ w swojej ksi¹¿-
ce Lucyna Wille i Zdzis³aw Wawrzyniak s¹ jêzyk
angielski i niemiecki (ten ostatni jako drugi
jêzyk obcy). Autorzy zwracaj¹ równie¿ uwagê
na kontrasty miêdzy tymi jêzykami, odnosz¹c
siê te¿ do jêzyka polskiego jako ojczystego,
szczególnie w podawanych przyk³adach. Jak
czytamy we wstêpie, ksi¹¿ka jest adresowana
1) Autorka jest dr hab. w Instytucie Filologii Germañskiej Uniwersytetu Rzeszowskiego.
2) Lucyna Wille, Zdzis³aw Wawrzyniak (2001), Deutsch nach Englisch im glottodidaktischen Gefüge. Ein Germanistenlehrbuch
für Glottodidaktik und Methodik, Rzeszów: Wydawnictwo Wy¿szej Szko³y Pedagogicznej w Rzeszowie, s. 141.
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do nauczycieli (np. jêzyka rosyjskiego) bêd¹cych
równoczeœnie studentami zaocznymi filologii ger-
mañskiej, którzy chc¹ zdobyæ kwalifikacje upra-
wniaj¹ce ich do nauczania drugiego jêzyka, do
czynnych ju¿ nauczycieli jêzyka niemieckiego,
jak równie¿ do wszystkich tych, którzy zamierza-
j¹ usystematyzowaæ sw¹ wiedzê glottodydakty-
czn¹. W obecnym czasie, gdy ró¿ne formy
kszta³cenia i dokszta³cania jêzykowego zdobywa-
j¹ coraz wiêksz¹ popularnoœæ, co niestety nie
zawsze idzie w parze z wysokim poziomem jêzy-
kowym, prezentowana tu praca ma szansê staæ
siê niew¹tpliwie wa¿n¹ pomoc¹ dydaktyczn¹.
Ksi¹¿ka napisana jest przy tym w bardzo
przystêpny sposób, co zachêca do jej lektury.
Sk³ada siê z dwóch zasadniczych czêœci. Pier-
wsza z nich Die Fremdsprachendidaktik und derer
Umfeld (Dydaktyka języka obcego i jej kontekst)
jest poœwiêcona aspektom historycznym w nau-
czaniu jêzyków obcych, dyscyplinom pomoc-
niczym i poszczególnym metodom. Druga
– Deutsch nach Englisch (Język niemiecki jako
drugi język po języku angielskim) prezentuje
mo¿liwoœci, jakie stwarza ucz¹cemu siê jêzyka
niemieckiego znajomoœæ drugiego jêzyka (w
tym przypadku angielskiego) oraz wskazuje na
podobieñstwa i ró¿nice miêdzy tymi jêzykami
w zakresie morfologii i sk³adni. Na uwagê za-
s³uguje wyodrêbnienie na koñcu tej czêœci (w
podrozdz. 2.10.) struktur zdaniowych typo-
wych jedynie dla jêzyka angielskiego. Autorzy
zamieszczaj¹ tu obok czysto gramatycznych
struktur równie¿ bardzo istotne dla komunikacji
ustnej formu³y grzecznoœciowe oraz formu³y
powitania i po¿egnania.
Praktyczny profil omawianej ksi¹¿ki uwi-
dacznia siê szczególnie w koñcowym rozdziale
(rozdz. 3 tej czêœci pracy) prezentuj¹cym ró¿ne
æwiczenia, niektóre zawieraj¹ce przyk³ady
w trzech jêzykach: polskim, angielskim i nie-
mieckim. Autorzy uzasadniaj¹ przygotowanie
takich æwiczeñ w sposób nastêpuj¹cy:
Ö zestawienie zdañ w dwóch lub trzech jêzykach
uwidacznia podobieñstwa i ró¿nice miêdzy nimi,
Ö w ramach nauki jêzyka niemieckiego docho-
dzi równie¿ do aktywizacji i utrwalenia znajo-
moœci jêzyka angielskiego,
Ö uczeñ ogarnia refleksj¹ swój jêzyk ojczysty,
Ö uwzglêdnienie trzech jêzyków wprowadza
wyraŸne urozmaicenie w procesie dydaktycz-
nym.
Czytelnik otrzymuje 10 obszernych æwi-
czeñ, z których 9 to teksty z lukami. Jako
uzupe³nienie nale¿y wstawiæ ró¿ne elementy,
np.: czasowniki, zaimki, czêœci orzeczenia itd.
Idę teraz do ........................ .
I .... going........ my friend now.
Ich ............ jetzt ......... meiner Freundin.
Taki sposób u³o¿enia æwiczeñ zapobiega sche-
matyzmowi oraz wprowadza element zaskocze-
nia i urozmaicenia jako wa¿ny czynnik psycho-
logiczny. Oczywiœcie mo¿e i powinien on byæ
punktem wyjœcia do tworzenia przez nauczycieli
analogicznych æwiczeñ i poszerzania ich o nowe
warianty.
Interesuj¹ce jest ostatnie æwiczenie za-
wieraj¹ce jako polecenie sformu³owanie tego
samego pytania, wyra¿enia tej samej reak-
cji/polecenia w jednym z trzech jêzyków, np.:
Did you see her cross the street?
Nie, widziałem, jak szła prosto.
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
Autorzy zwracaj¹ tak¿e uwagê na to, ¿e
ka¿da z czêœci ksi¹¿ki mo¿e byæ przedmiotem
oddzielnej lektury. £atwo sobie bowiem wyob-
raziæ, ¿e dla niektórych czytelników czêœæ meto-
dyczna wraz z przegl¹dem teorii bêdzie stano-
wiæ g³ówny punkt ciê¿koœci, inni zainteresuj¹
siê natomiast przede wszystkim zestawem pro-
ponowanych æwiczeñ.
Za³o¿eniem przedstawianej tu ksi¹¿ki nie
jest, jak podkreœlaj¹ we wstêpie Autorzy,
uwzglêdnienie niuansów gramatyki jêzyka an-
gielskiego i niemieckiego. Przez ukazanie podo-
bieñstw i ró¿nic miêdzy tymi jêzykami zaprasza-
j¹ oni czytelnika do aktywnej refleksji filologicz-
nej, wychodz¹cej poza przedstawione zagadnie-
nia i podane w æwiczeniach przyk³ady. Ksi¹¿ka
jest skierowana do tych nauczycieli i uczniów,
którzy wykluczaj¹ wy³¹czne stosowanie automa-
tyzmu w przyswajaniu gramatyki, a opowiadaj¹
siê za szukaniem kontrastów i analogii oraz twór-
czym podejœciem do jêzyków obcych, nawet
w odniesieniu do ich podstawowych struktur.
Omawiana praca godna jest wiêc pole-
cenia szerszej grupie czytelników równie¿ jako
nowoœæ, poniewa¿ prezentowane w niej podej-






Języki fachowe. Problemy dydaktyki i translacji2)
Recenzowany tom zawiera materia³y
z konferencji naukowej poœwiêconej tematyce
jêzyków fachowych ze szczególnym naciskiem
na problemy ich dydaktyki i translacji. Kon-
ferencja zosta³a zorganizowana w ramach Let-
niej Szko³y Lingwistyki Stosowanej w czerwcu
2000 roku przez Wydzia³ Filologiczny Wszech-
nicy Mazurskiej oraz Instytut Filologii Germañ-
skiej Uniwersytetu Gdañskiego i Instytut Lingwis-
tyki Stosowanej Uniwersytetu Warszawskiego.
Tom sk³ada siê z 16 referatów i 2 tematycznych
bibliografii przygotowanych przez referentów.
Wszystkie artyku³y zawarte w tomie mo¿na
z grubsza podzieliæ na teoretyczne i dydaktycz-
ne. Do tych pierwszych zaliczymy referaty: Zofii
Berdychowskiej, Marty Czy¿ewskiej-Parys, Ag-
nieszki J. Fr¹czek, Andrzeja K¹tnego, Urszuli
Kokot, Katarzyny Mrowiec, Oleksija Prokopczu-
ka, Czes³awy Schatte, Gra¿yny Strzeleckiej.
Aspektem dydaktycznym jêzyków fachowych
zajmuj¹ siê Ma³gorzata A. Korzeb, Urszula Kaw-
czyñska, Barbara Skowronek, Zenon Weigt, Lu-
cyna Wille, Horst Ziebart. Artyku³ Krzysztofa
Hejwowskiego ³¹czy w sobie elementy teorety-
czno-dydaktyczne.
M. Czy¿ewska-Parys zajmuje siê zjawis-
kiem puryzmu i jego wp³ywem na jêzyki facho-
we. Po przedstawieniu ró¿nicy miêdzy termino-
logi¹ fachow¹ a ¿argonem autorka podaje przy-
k³ady przejawów puryzmu w jêzyku niemiec-
kim pod koniec XIX wieku w takich dziedzi-
nach, jak poczta, transport, prawo, wojsko
i szkolnictwo. W terminologii specjalistycznej
wiele terminów obcojêzycznych zast¹piono ek-
wiwalentami niemieckimi, które upowszechni³y
siê w jêzyku ogólnym.
Artyku³ A. K¹tnego pokazuje wp³yw jê-
zyka niemieckiego i angielskiego na powstawa-
nie nowych wyra¿eñ specjalistycznych w jêzyku
polskim. Autor zwraca uwagê przede wszystkim
na zapo¿yczenia, podaj¹c liczne przyk³ady z za-
kresu s³ownictwa gie³dy i rynku kapita³owego
oraz finansów i ubezpieczeñ. K¹tny opowiada siê
za uwzglêdnieniem problematyki jêzyków facho-
wych oraz wykonywania t³umaczeñ specjalistycz-
nych podczas procesu kszta³cenia filologów.
G. Strzelecka dokonuje analizy trzech
pojêæ z zakresu jêzyka gospodarki, tj. rynku,
targów i lokalizacji na podstawie niemieckiej
prasy gospodarczej z koñca XIX i koñca XX
wieku (wspó³czesne gazety gospodarcze). Strze-
lecka definiuje te terminy w oparciu o wspó³-
czesne s³owniki ekonomiczne oraz porównuje je
z pras¹ gospodarcz¹ z koñca XIX wieku, a tak¿e
podaje co ciekawsze z³o¿enia. Porusza równie¿
aspekt dydaktyczny przekazywania wiedzy
o s³ownictwie specjalistycznym, prezentuj¹c
krótko program IFG Uniwersytetu Warszawskie-
go z przedmiotu ,,Wirtschaftsdeutsch’’.
A. Fr¹czek zajmuje siê jêzykiem facho-
wym na p³aszczyŸnie leksykograficznej. Prze-
prowadzaj¹c analizê s³ownictwa fachowego
w dawnych i wspó³czesnych s³ownikach dwu-
jêzycznych, stwierdza, i¿ w ci¹gu ostatnich 200
lat bardzo niewiele zmieni³o siê zarówno w od-
niesieniu do wyboru zwrotów fachowych, jak
i oznaczania tego s³ownictwa za pomoc¹ nie-
w³aœciwie u¿ytych kwalifikatorów. Chodzi tu
o niew³aœciwy dobór i u¿ycie lub nadu¿ywanie
kwalifikatorów, co powoduje nieporozumienia
u u¿ytkowników s³owników. Autorka poddaje
analizie s³owniki dwujêzyczne z XVIII, XIX i XX
wieku. Opowiada siê za ujednoliceniem i upro-
szczeniem skomplikowanych i dla wielu nie-
zrozumia³ych kwalifikatorów stosowanych
w s³ownikach. W tym celu – jej zdaniem – nale-
¿y omówiæ szczegó³owo wszystkie symbole
i skróty stosowane w s³owniku ju¿ na jego
pocz¹tku, wybieraj¹c jeden jêzyk. Autorka za-
chêca równie¿ do takiego opracowania s³ow-
nika, który w odniesieniu do terminologii spec-
jalistycznej bêdzie zawieraæ wiele widocznych
i czytelnych znaków graficznych, przez co s³ow-
nik stanie siê przyjazny dla jego u¿ytkowników.
1) Autor jest doktorantem Wydzia³u Filologicznego Uniwersytetu Œl¹skiego w Katowicach.
2) Andrzej K¹tny red. (2001), Języki fachowe. Problemy dydaktyki i translacji, Materia³y z konferencji zorganizowanej przez
Wydzia³ Filologiczny Wszechnicy Mazurskiej w Olecku, 14-15 VI 2000, Wszechnica Mazurska Olecko.
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U. Kokot poœwiêca w swoim artykule
uwagê tekstom medycznym. Jêzyk medyczny
– jak pisze – jako profesjolekt jest odmian¹
jêzyka ogólnego. Jest tak¿e jêzykiem rzemios³a
i jêzykiem nauki. Kokot prezentuje teksty me-
dyczne, u¿ywaj¹c w klasyfikacji wspó³czesnych
tekstów jêzyka ogólnego. Omawia rodzaje teks-
tów medycznych pod wzglêdem ich funkcji ko-
munikacyjnej, a tak¿e wymienia uczestników
komunikacji medycznej. Dokonuje szczegó³o-
wego podzia³u tekstów medycznych. Konkludu-
je, i¿ specjalistyczny jêzyk medycyny ma do
spe³nienia ró¿ne funkcje. Nale¿¹ do nich roz-
mowy z pacjentami oraz przekazywanie infor-
macji i wiedzy medycznej. Wybór p³aszczyzny
komunikacyjnej decyduje o doborze s³ow-
nictwa i kodu przekazu.
Cz. Schatte zajmuje siê jêzykiem reklamy
w odniesieniu do jêzyka fachowego. Na wstê-
pie prezentuje kilka definicji jêzyka reklamy
oraz strukturê tekstów reklamowych, podaj¹c
liczne przyk³ady. Teksty reklamowe przyczynia-
j¹ siê do popularyzacji leksyki fachowej, u¿ywa-
nej tu raczej w sposób uproszczony, gdy¿ jej
celem zasadniczym jest przekonanie odbiorcy
do nabycia okreœlonego produktu. Zastosowa-
nie s³ownictwa fachowego zale¿y tak¿e od ro-
dzaju medium reklamuj¹cego. Dodatkowym
zadaniem tego rodzaju s³ownictwa jest popula-
ryzowanie terminów fachowych wœród spo³e-
czeñstwa. Przyk³adem takiej popularyzacji
– zdaniem autorki – jest s³ownictwo z zakresu
kosmetyki, higieny i od¿ywiania oraz techniki
komputerowej.
Do s³ownictwa z zakresu kosmetyków
i wyrobów perfumeryjnych siêga kolejna refe-
rentka – K. Mrowiec. W swoim artykule zaj-
muje siê zasadami tworzenia nowych jednostek
nominacyjnych oraz tendencji i motywacji rz¹-
dz¹cych tym procesem. Autorka dokonuje ana-
lizy nazw jedno-, dwu- i wielocz³onowych za-
wartych w ulotkach do kosmetyków pod wzglê-
dem zawartoœci elementów jêzyka fachowego.
Analizie poddano oko³o 300 ulotek do kos-
metyków w jêzyku niemieckim i polskim. Mro-
wiec stwierdza, i¿ ulotki te posiadaj¹ s³ownict-
wo zaczerpniête z nauk biologiczno-chemicz-
nych i medycznych. Jêzyk ulotek kosmetycz-
nych to – jak uwa¿a autorka – ,,język pośredni’’
miêdzy twórc¹ ulotki a odbiorc¹.
Z. Berdychowska dokonuje porównania
sposobów realizacji wskazañ deiktyczno-osobo-
wych w ró¿nych rodzajach tekstów specjalis-
tycznych ustnych i pisemnych. Wed³ug niej,
istnieje ca³a gama kategorii jêzykowych stoso-
wanych w tekstach specjalistycznych jako wska-
zania deiktyczno-osobowe. Implikowana deik-
tycznoœæ powoduje jednak konflikt z zasad¹
ekonomicznoœci i jednoznacznoœci jêzykowej.
Autorka s¹dzi, ¿e zastosowane typy wskazañ
deiktyczno-osobowych mog¹ informowaæ od-
biorcê o nastawieniu nadawcy zarówno do ad-
resata, jak i treœci komunikatu.
O. Prokopczuk porusza problem inter-
tekstualnoœci, który przejê³a translatoryka zo-
rientowana na lingwistykê tekstu. Autor defi-
niuje intertekstualnoœæ jako ,,relację do po-
szczególnych gatunków tekstu lub jako relację
do innych tekstów’’. Formu³uje pytania, czy
pojêcie intertekstualnoœci mo¿na zastosowaæ
do analizy tekstu naukowego, a tak¿e, czy
bêdzie to mieæ konsekwencje badawcze. Pro-
kopczuk próbuje tak¿e ustaliæ stopieñ inten-
sywnoœci zwi¹zków intertekstualnych dla teks-
tów naukowych.
B. Skowronek próbuje daæ odpowiedŸ
na pytanie, czym s¹ jêzyki specjalistyczne. Au-
torka wylicza trzy aspekty w zakresie specjalis-
tycznej komunikacji jêzykowej: przedmiotowy,
jêzykowy, ludzki. Prezentuje definicje wielu wy-
bitnych badaczy jêzyków specjalistycznych.
W drugiej czêœci artyku³u autorka uœwiadamia
nam, na czym polega problem nauczania jêzy-
ków obcych w ogóle oraz jêzyków specjalistycz-
nych w szczególnoœci. Podaje równie¿ wska-
zówki w zakresie kszta³cenia uniwersyteckiego
nauczycieli jêzyków specjalistycznych zarówno
w obrêbie jêzyka ojczystego, jak i obcego.
Tak¿e H. Ziebart, jako ,,native speaker’’,
przedstawia swoje refleksje w zakresie prob-
lemów koncepcji, przygotowania i przeprowa-
dzania kursów dokszta³caj¹cych w zakresie jêzy-
ków specjalistycznych dla nauczycieli jêzyka
niemieckiego na uczelniach zagranicznych. Au-
tor analizuje kryteria metodyczne i merytorycz-
ne programów z zakresu ,,Wirtschaftsdeutsch’’,
miêdzy innymi na podstawie w³asnych do-
œwiadczeñ jako lektora DAAD na Syberii, pro-
wadz¹cego taki kurs.
Z. Weigt prezentuje jêzyki fachowe
w pragmatyce zajêæ t³umaczeniowych ze stu-
dentami germanistyki. Autor s³usznie zwraca
160
uwagê na problem stopnia fachowoœci, jakim
mog¹ wykazaæ siê studenci w pracy z tekstami
prawnymi. Dlatego niezwykle wa¿ne jest, aby
podczas zajêæ t³umaczeniowych pracowaæ za-
wsze z analogicznym tekstem specjalistycznym,
dziêki któremu studenci mog¹ zapoznaæ siê
z ró¿nicami w zakresie struktury tekstu, jego
odrêbnoœci gramatycznej, syntaktycznej, leksy-
kalnej, jak i s³owotwórczo-morfologicznej. Nie-
zbêdne jest tak¿e opanowanie przez przysz³ych
t³umaczy podstawowej wiedzy z zakresu t³uma-
czonej dziedziny.
L. Wille przedstawia problematykê jêzy-
ka fachowego na przyk³adzie jêzyka sportowe-
go. Autorka rozpoczyna swoje rozwa¿ania od
analizy jêzyka fachowego w porównaniu z jêzy-
kiem ogólnym. Nastêpnie analizuje teoriê prze-
k³adu w porównaniu z praktyk¹ na przyk³adzie
konkretnych zdañ zawieraj¹cych elementy s³o-
wnictwa sportowego i prób ich t³umaczenia. Na
koniec zajmuje siê dydaktyk¹ nauczania prze-
k³adu przez nauczycieli akademickich. Zwraca
tu uwagê na rodzaje æwiczeñ translacyjnych
oraz analizê faktycznych i potencjalnych b³ê-
dów jêzykowych. Wille uwa¿a, i¿ przek³ad teks-
tu fachowego nie ró¿ni siê w swej istocie od
przek³adu tekstu innego rodzaju. Trudnoœci, ja-
kie mog¹ powstaæ podczas t³umaczenia, bior¹
siê ze stosunku t³umacza do materii przek³adu,
nie le¿¹ one natomiast w naturze tekstu.
U. Kawczyñska zajmuje siê praktycznymi
aspektami zajêæ translatorskich ze studentami
germanistyki podczas specjalizacji z zakresu jê-
zyka gospodarki. Na Uniwersytecie Szczeciñ-
skim, gdzie pracuje Autorka, wprowadzono
dwie specjalizacje: translatorykê i niemiecki jê-
zyk gospodarki. Autorka analizuje profil zatrud-
nienia absolwentów germanistyki, z których je-
dni pracuj¹ w oœwiacie, inni w ró¿nego rodzaju
firmach, wykonuj¹c t³umaczenia. Przedstawia
metody, jakie stosuje siê na zajêciach t³umacze-
niowych oraz tematykê, jaka na nich dominuje.
W zakresie modu³u – jêzyk gospodarki – stu-
denci zostaj¹ przygotowani do roli t³umaczy
tekstów. Jako filolodzy maj¹ przewagê nad fa-
chowcami w danej dziedzinie ze znajomoœci¹
jêzyka obcego. To w³aœnie oni – wed³ug Kaw-
czyñskiej – potrafi¹ lepiej ,,wy³apaæ’’ wszystkie
niuanse stylistyczno-gramatyczne i tworzyæ lep-
sze jakoœciowo teksty. W sprawach merytorycz-
nych mog¹ zawsze odwo³aæ siê do eksperta lub
do literatury fachowej.
M. A. Korzeb analizuje g³ówne proble-
my dydaktyczne, zwi¹zane z t³umaczeniem tek-
stów prasowych, pojawiaj¹ce siê na zajêciach
ze studentami germanistyki szczeciñskiej, którzy
wybrali specjalizacjê translatorsk¹. Autorka
uwra¿liwia nas na problemy t³umaczeniowe
i b³êdy, jakie pope³niaj¹ studenci podczas t³u-
maczenia artyku³ów z prasy.
K. Hejwowski przedstawia problem nau-
czania jêzyków specjalistycznych z punktu widze-
nia translacji. Autor jest przeœwiadczony, ¿e
kompetencji t³umacza nie da siê sprowadziæ wy-
³¹cznie do znajomoœci dwóch jêzyków. Jest ona
bowiem z³o¿onym zbiorem umiejêtnoœci. Hej-
wowski analizuje najwa¿niejsze sk³adniki kom-
petencji t³umacza. Dochodzi do wniosku, ¿e
w wiêkszoœci przypadków ³atwiej jest nauczyæ
profesjonalnego t³umacza wybranego jêzyka
specjalistycznego, ni¿ uczyniæ profesjonalnego
t³umacza ze specjalisty w danej dziedzinie. Autor
podkreœla, ¿e profesjonalni t³umacze s¹ bardzo
elastyczni i z ³atwoœci¹ mog¹ przystosowaæ siê
do nowych sytuacji, poznaæ nowe pola tematy-
czne i zaznajomiæ siê z nowymi typami dyskursu.
Podsumowuj¹c nale¿y stwierdziæ, i¿ pre-
zentowany tom omawia aktualne problemy dy-
daktyczne i translatorskie podejmowane obec-
nie przez lingwistów Niezmiernie wa¿nym ce-
lem stoj¹cym przed tego typu publikacjami jest
okreœlenie elementów sta³ych i zmiennych, ja-
kie musz¹ byæ brane pod uwagê w dydaktyce
jêzyków fachowych, a tak¿e uwarunkowañ pra-
cy t³umacza jêzyków specjalistycznych. Ponadto
niebagateln¹ rolê odgrywa jasne zdefiniowanie
pojêcia jêzyka fachowego dla potrzeb dydak-
tycznych i praktycznych. Intencj¹ autorów jest
nie tylko przekazanie wiadomoœci teoretycz-
nych, ale tak¿e uwra¿liwienie czytelników na
relacje wystêpuj¹ce miêdzy warsztatem pracy
t³umacza i dydaktyk¹ jêzyka specjalistycznego
a wiedz¹ specjalistyczn¹ w jêzyku ojczystym.
Dlatego uwa¿am, i¿ recenzowany tom stanowi
nieocenion¹ pomoc dla tych wszystkich, którzy
maj¹ do czynienia z jêzykami specjalistycznymi






Geni@ lnie prosta nauka niemieckiego2)
Nauka jêzyka niemieckiego mo¿e byæ ge-
ni@ lnie prosta. Tak twierdzi wydawnictwo Lan-
genscheidt w swoich prezentacjach nowego
podrêcznika do gimnazjum geni@ l. Deutsch als
Fremdsprache für Jugendliche. Po zapoznaniu siê
z podrêcznikiem uwa¿am, ¿e nie tylko tytu³ jest
zachêcaj¹cy, ale przede wszystkim treœæ potwier-
dza zawart¹ w nim obietnicê. Czego mo¿na
sobie jeszcze ¿yczyæ na lekcjach jêzyka niemiec-
kiego: chyba jedynie zmotywowanych do nauki
uczniów, ale i tutaj podrêcznik nie pozostawia
nas samym sobie. Co nam oferuje w tej kwestii?
Doœwiadczony nauczyciel jêzyka niemie-
ckiego lub nauczyciel o ma³ym doœwiadczeniu,
ale interesuj¹cy siê ofert¹ podrêcznikow¹ na
rynku wydawniczym, ju¿ po zapoznaniu siê
z zespo³em autorskim na ok³adce podrêcznika
bêdzie wiedzia³, ¿e mo¿e oczekiwaæ udanego
prze³o¿enia nowoczesnych kierunków w dydak-
tyce i metodyce nauczania jêzyka niemieckiego
na praktykê. A wszystko to za spraw¹ takich
osób jak: Hermann Funk i Michael Koenig,
dwóch sprawdzonych autorytetów w dziedzinie
metodyki i dydaktyki nauczania jêzyka niemiec-
kiego, zarówno w teorii jak i w praktyce (wspo-
mnijmy tylko podrêcznik Sowieso i jego sukces
na rynku), Ute Koithan, której zainteresowania
obejmuj¹ nauczanie jêzyków obcych wspoma-
gane komputerem (a tak¹ mo¿liwoœæ stwarza
geni@ l), Theo Scherling, którego ilustracje na
d³ugo pozostaj¹ w pamiêci, a wraz z nimi wie-
dza, któr¹ prezentuj¹ (potwierdziæ to mog¹
uczniowie pracuj¹cy na przyk³ad z takimi pod-
rêcznikami jak Deutsch aktiv neu czy Sowieso).
Grupê autorów zamykaj¹ Susy Keller i Maruska
Mariotta, doœwiadczone nauczycielki jêzyka nie-
mieckiego ze Szwajcarii. Do tego grona nale¿y
zaliczyæ równie¿ Miros³awê Podkowiñsk¹-Liso-
wicz, której wieloletnie doœwiadczenie nau-
czycielskie zaowocuje w polskiej adaptacji
ksi¹¿ki æwiczeñ.3)
geni@ l A1 jest pierwsz¹ czêœci¹ serii
trzech podrêczników do nauki jêzyka niemiec-
kiego w gimnazjum. Jest podzielony na 15 roz-
dzia³ów, które odpowiadaj¹ treœci¹ poziomowi
A 1 wed³ug taksonomii poziomów kompetencji
jêzykowej wydanej przez Radê Europy4) i jest
zarazem pierwszym podrêcznikiem uwzglêdnia-
j¹cym tê taksonomiê na polskim rynku. Czêœæ
A 1 zawiera materia³ i propozycje przeprowa-
dzenia 120–150 godzin lekcyjnych i obejmuje
nastêpuj¹ce pomoce.
Ö Podrêcznik: zawieraj¹cy 12 rozdzia³ów wpro-
wadzaj¹cych nowy materia³ i 3 rozdzia³y (5, 10,
15) s³u¿¹ce powtórzeniu zdobytych wiadomoœci
(Plateaukapitel), oraz suplement gramatyczny i li-
stê s³ówek wystêpuj¹cych w podrêczniku. Spo-
rym u³atwieniem dla nauczyciela jest spis treœci
dziel¹cy ka¿dy z 12 rozdzia³ów na 4 czêœci (te-
mat/teksty, komunikacja, gramatyka, techniki
uczenia siê). Ka¿dy z rozdzia³ów zawiera wiele
zró¿nicowanych æwiczeñ maj¹cych na celu dos-
konalenie czterech sprawnoœci jêzykowych (czy-
tanie ze zrozumieniem, s³uchanie ze zrozumie-
niem, mówienie i pisanie), æwiczenia na utrwa-
lenie s³ownictwa, usystematyzowanie wprowa-
dzonych zagadnieñ gramatycznych, teksty i in-
formacje z zakresu wiedzy krajo- i kulturoznaw-
czej (Landeskunde). Ka¿da grupa æwiczeñ ma
swój piktogram i jest oznaczona na marginesie
podrêcznika odpowiednim symbolem. Jak¿e ³at-
wa jest dla nauczyciela praca z podrêcznikiem,
gdy nie musi sam planowaæ lekcji powtórzenio-
wych i opracowywaæ do nich materia³ów, ponie-
wa¿ mo¿e to wszystko znaleŸæ w zaplanowanych
przez autorów podrêcznika rozdzia³ach powtó-
1) Autorka jest asystentk¹ w Instytucie Filologii Germañskiej na Uniwersytecie Rzeszowskim.
2) H. Funk, S. Keller, M. Koenig, U. Koithan, M. Mariotta, T. Scherling, (2002), geni@ l, Deutsch als Fremdsprache für
Jugendliche, Langenscheidt.
3) Miros³awa Podkowiñska-Lisowicz otrzyma³a w marcu b.r. Krzy¿ Zas³ugi ze Wstêg¹ Orderu Zas³ugi RFN przyznany przez
prezydenta RFN Johannesa Raua za dzia³alnoœæ spo³eczn¹ na rzecz zbli¿enia polsko-niemieckiego.
4) Europarat: Rat für kulturelle Zusammenarbeit Hrsg. (2001), Gemeinsamer europäischer Referenzrahmen für Sprachen:
lernen, lehren, beurteilen. Straßburg, Langenscheidt.
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rzeniowych, które dodatkowo jeszcze wzboga-
caj¹ te nielubiane przez uczniów powtórzenia
materia³em filmowym z kasety wideo, równie¿
zdydaktyzowanym (a mo¿e jest to szansa na
polubienie powtórzeñ?). Nale¿y równie¿ wspo-
mnieæ o ostatniej stronie rozdzia³ów powtórze-
niowych, która jest poœwiêcona technikom
uczenia siê. Uczeñ znajdzie tutaj przedstawione
w sposób obrazkowy (czêsto humorystyczny)
wskazówki, jak nale¿y siê uczyæ, aby nauka by³a
efektywna i dawa³a jak najlepsze rezultaty. Jest
to zupe³ne novum w podrêcznikach dla m³o-
dzie¿y5), k³ad¹ce nacisk na autonomizuj¹ce for-
my uczenia siê, tak wa¿ne w dzisiejszym spo³e-
czeñstwie informacji i wiedzy.
Ö Ksi¹¿ka æwiczeñ: sk³adaj¹ca siê równie¿
z 15 rozdzia³ów, odpowiadaj¹cych rozdzia³om
w podrêczniku. Æwiczenia pozwalaj¹ na samo-
dzieln¹ pracê w celu utrwalenia nowego mate-
ria³u. Ka¿dy rozdzia³ koñczy siê stron¹ pozwala-
j¹c¹ na ocenê zdobytych wiadomoœci (odpo-
wiedŸ na pytanie: co potrafiê ju¿ w jêzyku nie-
mieckim) oraz przegl¹dem zagadnieñ wprowa-
dzonych w danym rozdziale. Rozdzia³y powtó-
rzeniowe (5, 10, 15) zawieraj¹ równie¿ testy,
uwzglêdniaj¹ce wszystkie sprawnoœci jêzykowe
i umo¿liwiaj¹ce samokontrolê. Jest to kolejny
przyk³ad æwiczeñ maj¹cy na celu przygotowanie
uczniów do autonomizuj¹cych form uczenia siê.
Ö Dodatkowy zeszyt zawieraj¹cy testy zarówno
do poszczególnych rozdzia³ów, jak i do bloków
rozdzia³ów 1–4, 6–9, 11–15, w standardowej
formie, u³atwiaj¹cej nauczycielowi ich popra-
wê. Nale¿y podkreœliæ jeszcze, i¿ wszystkie testy
w materia³ach do podrêcznika geni@ l A1
uwzglêdniaj¹ formy testowania, przygotowuj¹-
ce do egzaminu Zertifikat Deutsch6).
Ö Poradnik dla nauczyciela ze wskazówkami
dotycz¹cymi pracy z podrêcznikiem i propozy-
cjami rozwi¹zañ do niektórych æwiczeñ. Warto
wspomnieæ, i¿ poradnik zawiera zminiaturyzo-
wany podrêcznik z dok³adnym opisem ka¿dej
strony, co w znacznym stopniu u³atwia nau-
czycielowi korzystanie z niego.
Ö Kasety: jedna kaseta do podrêcznika i jedna
do ksi¹¿ki æwiczeñ z wywiadami, dialogami,
fragmentami audycji radiowych, wierszami,
piosenkami i æwiczeniami fonetycznymi.
Ö Kaseta wideo: zawieraj¹ca film o d³ugoœci
oko³o 35 minut. geni@ l jest jedynym podrêcz-
nikiem do gimnazjum na polskim rynku wypo-
sa¿onym dodatkowo w kasetê wideo. Treœæ ka-
sety obejmuje zagadnienia z podrêcznika, zapo-
znaj¹c polskich uczniów z ¿yciem ich rówieœ-
ników w Niemczech – w szkole i w wolnym
czasie. Bohaterowie filmu s¹ równoczeœnie po-
staciami z podrêcznika i s¹ przedstawieni w lek-
cji 5. Film jest podzielony na trzy czêœci, æwicze-
nia do ka¿dej z nich znajduj¹ siê w rozdzia³ach
powtórzeniowych w podrêczniku (rozdzia³y: 5,
10, 15). Praca z kaset¹ nie jest jednak ograni-
czona tylko do tych rozdzia³ów. Jej zastosowa-
nie pozostaje w gestii nauczyciela. Kaseta jest
wa¿nym komponentem ca³oœci, chocia¿ mo¿na
pracowaæ z podrêcznikiem równie¿ bez jej wy-
korzystania.
Ö CD-ROM: podrêcznik bêdzie wzbogacony
równie¿ dodatkowymi æwiczeniami z mo¿liwoœ-
ci¹ ich wykonania przy pomocy komputera.
CD-ROM bêdzie zawiera³ æwiczenia do ka¿dego
rozdzia³u w podrêczniku przeznaczone do sa-
modzielnej pracy.
Ö Internet: na stronie www.langenscheidt.pl
bêdzie mo¿na znaleŸæ dodatkowe informacje
i materia³y uzupe³niaj¹ce pracê z podrêcznikiem.
Wszystkie wspomniane elementy obu-
dowy podrêcznika spe³niaj¹ swe zadania w dos-
konaleniu znajomoœci jêzyka niemieckiego
w zakresie:
Ö s³uchania: s³uchanie globalne, selektywne;
æwiczenia fonetyczne – powtarzanie; piosenki
i wiersze, napisane specjalnie dla potrzeb pod-
rêcznika, s³u¿¹ce doskonaleniu melodii, rytmu
oraz ³atwiejszemu zapamiêtywaniu struktur gra-
matycznych;
Ö czytania: przy pomocy spreparowanych i au-
tentycznych tekstów uczniowie przyswajaj¹ so-
bie strategie czytania: globaln¹, selektywn¹
i szczegó³ow¹, nazywane w podrêczniku strate-
gi¹ ekspresu, tropiciela i detektywa;
5) Wczeœniejsze podrêczniki, np. Sowieso, zawiera³y wskazówki odnoœnie technik uczenia siê w do³¹czonym do podrêcz-
nika lub ksi¹¿ki æwiczeñ suplemencie, o nieprzejrzystej formie, do którego zajrzenie wymaga³o przypomnienia ze strony
nauczyciela, o ile on sam by³ sk³onny zag³êbiæ siê w kilkustronicow¹ wiedzê teoretyczn¹. W podrêczniku geni@ l uczeñ
napotyka te strony w rozdzia³ach i nawet, jeœli nauczyciel chcia³by je omin¹æ, zawsze mo¿e spotkaæ na swej drodze
dociekliwego ucznia, który o nie zapyta.
6) Informacje o egzaminach z jêzyka niemieckiego przeprowadzanych przez Goethe Institut znajd¹ Pañstwo pod adresem
www.goethe.de.
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Ö mówienia: podrêcznik oferuje urozmaicone
formy doskonalenia tej sprawnoœci: samodzielne
wypowiedzi na dany temat, pracê z partnerem
oraz w grupie. Treœci s¹ dostosowane do wyma-
gañ poziomu A 1 wg taksonomii Rady Europy;
Ö pisania: s¹ to g³ównie krótkie formy wypo-
wiedzi pisemnej, takie jak: pocztówka, informa-
cja, pamiêtnik oraz æwiczenia leksykalne obej-
muj¹ce poznane s³ownictwo.
geni@ l posiada ponadto walory, które
wyró¿niaj¹ go spoœród dostêpnych na rynku
podrêczników w tym segmencie.
Pierwszy z nich to prezentacja i formy
æwiczeñ s³ownictwa, które jest aktualne (z.B.
cool, die Homepage, das Handy), nawi¹zuje do
obecnych idolów m³odzie¿y (z.B. Christina Agui-
lera, Puff Daddy, Michael Schumacher) i znaj-
duje swe odniesienie w rzeczywistoœci krajów
niemieckojêzycznych. W podrêczniku jest wiele
æwiczeñ, uwzglêdniaj¹cych wszystkie typy ucz¹-
cych siê: audytywny, wizualny, werbalny i typ
zorientowany na dzia³anie, a wiêc bior¹cych
pod uwagê wszystkich uczniów. Wœród form
prezentacji mamy tutaj m.in. kola¿e, wizualiza-
cjê w postaci fantazyjnych obrazków czy te¿
piosenki w stylu rap. Faza æwiczeñ to krzy¿ówki,
rebusy, przyporz¹dkowywanie podpisów do
ilustracji, komiksy, porównywanie obrazków,
,,biegaj¹ce’’ dyktando, sporz¹dzanie plakatów
i mnóstwo innych propozycji, których ju¿ nie
musimy szukaæ w materia³ach pomocniczych,
aby urozmaiciæ nasze zajêcia, poniewa¿ zosta³y
one uwzglêdnione przez autorów w podrêcz-
niku i ksi¹¿ce æwiczeñ.
Drugim wa¿nym aspektem jest prezenta-
cja i sposób przekazywania wiedzy gramatycz-
nej. Uwzglêdnia ona wyniki badañ nad przy-
swajaniem wiedzy jêzykowej ostatnich dziesiê-
ciu lat i bazuje miêdzy innymi na nastêpuj¹cych
za³o¿eniach:
Ö ³¹czenie struktur gramatycznych z funkcj¹ ko-
munikatywn¹ jêzyka, uwzglêdniaj¹c¹ interesu-
j¹ce i motywuj¹ce dla danej grupy tematy;
Ö prezentacja zagadnieñ gramatycznych w for-
mie wizualnej;
Ö podporz¹dkowanie gramatyki treœci, tzn. s³ow-
nictwu, informacjom krajo- i kulturoznawczym;
Ö podzia³ struktur gramatycznych na mo¿liwe
do nauczenia siê i funkcjonalne zagadnienia;
Ö æwiczenia osadzone w treœci, rezygnacja
z wyizolowanych z kontekstu æwiczeñ gramaty-
cznych, maj¹cych na celu zautomatyzowanie
danych struktur.
Uk³ad materia³u gramatycznego podpo-
rz¹dkowany jest zatem komunikacji (zasada:
przede wszystkim treœæ, forma w s³u¿bie funkcji).
Gramatyka przekazywana jest wed³ug zasady
SOS (Sammeln – Ordnen – Systematisieren),
a wiêc polega na odkrywaniu przez uczniów
pewnych regularnoœci i wyci¹ganiu na tej pod-
stawie wniosków, prowadz¹cych do formu³owa-
nia regu³. Kiedy jest to jednak konieczne, jest
wspomagana zasad¹ induktywn¹ b¹dŸ deduk-
tywn¹, a pe³ne informacje gramatyczne dotycz¹-
ce danego zagadnienia uczeñ znajdzie w za³¹czo-
nym suplemencie na koñcu podrêcznika. Wybór
zagadnieñ gramatycznych opiera siê równie¿ na
wytycznych Rady Europy dla poziomu A 1.
Ostatni aspekt, o którym chcia³am wspo-
mnieæ, to informacje krajo- i kulturoznawcze
(Landeskunde). Istotne w podrêczniku geni@ l’’
s¹ dwie zmiany, które ich dotycz¹. Pierwsza
z nich to sposób prezentacji tych informacji. Nie
s¹ ju¿ one przekazywane w odrêbnych jednos-
tkach lekcyjnych, w wiêkszych ,,porcjach’’, jak to
by³o dotychczas, lecz znajduj¹ swe odzwiercied-
lenie w treœci rozdzia³ów w postaci pocztówek,
zdjêæ, krótkich komentarzy i og³oszeñ praso-
wych, reklam i adresów internetowych. Dziêki
temu uczeñ ma mo¿liwoœæ systematycznego po-
szerzania wiadomoœci o krajach niemieckiego
obszaru jêzykowego i wzbogacania ich o spo-
strze¿enia i wnioski na podstawie filmu wideo.
Drugi kierunek zmian dotyczy rozwoju
samych mediów. Jedn¹ z mo¿liwoœci, jak¹ stwa-
rza podrêcznik, jest wykorzystanie Internetu
w celu zebrania aktualnych informacji na wy-
brany temat (np. o schroniskach w Niemczech
– podrêcznik, str. 81). Pod tym wzglêdem Inter-
net jest niezast¹piony i ¿adna ksi¹¿ka nie dorów-
na mu ani aktualnoœci¹, ani iloœci¹ i atrakcyjnoœ-
ci¹ materia³ów. W podrêczniku znajd¹ Pañstwo
adresy internetowe, pod którymi uczniowie mo-
g¹ zebraæ wiêcej informacji do niektórych jedno-
stek lekcyjnych. Innym sposobem wykorzystania
Internetu s¹ projekty, przeprowadzane z ucznia-
mi zaprzyjaŸnionej klasy np. w Niemczech za
pomoc¹ poczty elektronicznej7).
7) Wszelkich informacji na temat E-Mail-Projekte i Klassenpartnerschaften mog¹ Pañstwo zasiêgn¹æ m.in. na stronie Goethe
Institut www.goethe.de
164
geni@ l to podrêcznik s³u¿¹cy nie tylko
celom dydaktycznym, lecz tak¿e ogólnemu roz-
wojowi intelektualno-poznawczemu ucznia. Za
spraw¹ tego podrêcznika uczeñ ma mo¿liwoœæ
wyjœcia z postawy pasywnej i przeobra¿enia siê
w badacza-odkrywcê, porównuj¹cego, wyci¹-
gaj¹cego wnioski i dziêki temu poszerzaj¹cego
swoje horyzonty poznawcze.
Reasumuj¹c mo¿na wyraziæ jedynie ¿y-
czenie, aby takich podrêczników by³o wiêcej na
naszym rynku, a jest to niezaprzeczalnie wa¿ne
w dobie starañ Polski o przyst¹pienie do Unii
Europejskiej.
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Nowy podręcznik do nauki języka rosyjskiego
od podstaw w szkołach ponadgimnazjalnych2)
W roku szkolnym 20002001 na rynku
podrêczników szkolnych pojawi³a siê nowa pro-
pozycja dla uczniów szkó³ ponadgimnazjalnych,
rozpoczynaj¹cych naukê od podstaw. Jest to
podrêcznik pt.  	
 autorstwa Ro-
zalii Skiby i Ma³gorzaty Szczepaniak zatwier-
dzony do u¿ytku szkolnego przez MEN i zareje-
strowany w spisie podrêczników pod numerem
1302000 w Dzienniku Urzêdowym.
Treœci zawarte w podrêczniku dostoso-
wane s¹ do za³o¿eñ edukacyjnych Podstawy
programowej szkolnictwa ponadgimnazjalnego
i celów nauczania w nastêpuj¹cych progra-
mach: Program liceum ogólnokszta³c¹cego, li-
ceum ekonomicznego, liceum zawodowego Ję-
zyk rosyjski wariant handlowo-mened¿erski dla
rozpoczynaj¹cych naukê: DKO-4915793.
Program liceum ogólnokszta³c¹cego, liceum za-
wodowego i technikum Język rosyjski dla rozpo-
czynających naukę tego języka w szkole śred-
niej. Wariant hotelarsko-turystyczny DKO-
40151097. Program nauczania jêzyka rosyjs-
kiego w szkole ponadpodstawowej dla rozpo-
czynaj¹cych i kontynuuj¹cych naukê. Wariant
handlowo-mened¿erski: DKW-4015299.
Autorki adresuj¹ podrêcznik do szerokie-
go grona odbiorców ucz¹cych siê w szko³ach
œrednich, policealnych, pomaturalnych, studen-
tów kierunków niefilologicznych oraz osób za-
interesowanych kszta³ceniem (samokszta³ce-
niem) w zakresie leksyki biznesu, handlu, ban-
kowoœci, turystyki i hotelarstwa. Praca z tym
podrêcznikiem poszerzy zakres s³ownictwa
i wiedzê z dziedziny gospodarki, biznesu, turys-
tyki oraz pozwoli na zdobycie podstawowych
umiejêtnoœci w³adania jêzykiem rosyjskim
w kontaktach oficjalnych. Wy¿ej wymieniony
podrêcznik jest podstaw¹ do realizacji materia-
³u nauczania, zawartego w cyklu podrêczników
pt.  	
: 1A nr 3198 plus kaseta,
1B nr 3198 plus kaseta, 2A nr 7698 plus
kaseta, 2B nr 7698 plus kaseta, poradników
metodycznych: 1 AB, 2 AB z kaset¹ oraz Słow-
nika handlowo-menedżerskiego rosyjsko-polskie-
go i polsko-rosyjskiego. Materia³ programowy
przeznaczony do kszta³cenia kompetencji jêzy-
kowej i komunikacyjnej na etapie pocz¹tkuj¹-
cym jest opracowany w podrêczniku i na kase-
cie w nastêpuj¹cy sposób: okres ustno-s³ucho-
wy, okres alfabetyczny i okres podstawowy.
W okresie ustno-s³uchowym w podrêczniku za-
planowano cykl ilustracji wokó³ tematów:
', ! ", <" ,
4
 	,   c8204	. W tym
1) Autorka jest emerytowan¹ nauczycielk¹ jêzyka rosyjskiego.
2) Rozalia Skiba, Ma³gorzata Szczepaniak (2000),  	
, Dla rozpoczynaj¹cych naukê od podstaw. Podrêcznik
z rozszerzonym zakresem s³ownictwa handlowo-mened¿arskiego, Warszawa: Rea, s. 199.
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okresie czas jest przeznaczony na os³uchanie siê
z jêzykiem przy wsparciu bodŸca wizualnego,
na próby mówienia po rosyjsku, na poznanie
podstawowego s³ownictwa, które bêdzie roz-
wijane na nastêpnych etapach kszta³cenia.
W okresie alfabetycznym w ci¹gu oœmiu
jednostek metodycznych uczniowie nie tylko po-
znaj¹ alfabet rosyjski w wersji pisanej i drukowa-
nej, akcent wyrazowy i zdaniowy, semantykê
poznawanego s³ownictwa, naucz¹ siê pisaæ i czy-
taæ, ale rozpoczn¹ opanowywanie leksyki biz-
nesu. Po ka¿dych dwu jednostkach metodycz-
nych jest umieszczony rozdzia³ pt. Sprawdź siebie
– dziêki temu uczniowie mog¹ dokonaæ samo-
kontroli i samooceny wiedzy i umiejêtnoœci.
Okres podstawowy otwiera rozdzia³ in-
formuj¹cy o realiach rosyjskich, poszerzaj¹cy
i utrwalaj¹cy umiejêtnoœci nabyte w poprzed-
nich okresach. W okresie podstawowym w ci¹-
gu dziesiêciu jednostek metodycznych zatytu³o-
wanych przys³owiami rosyjskimi, uczniowie
mówi¹, pisz¹, czytaj¹, s³uchaj¹, rozwijaj¹ kom-
petencjê lingwistyczn¹ i komunikacyjn¹ w ob-
rêbie nastêpuj¹cych tematów: $	c8204"
 c8204, $	  ", ! 
c8204	, 7  	  
, 7
 	  , 2, 6 

	  c8204,   
, 6
 ",   
c8204. W tym okresie kontynuuje siê rozwija-
nie wszystkich czterech sprawnoœci jêzykowych
z wykorzystaniem ró¿nych technik nauczania:
Ö techniki pracy z tekstem autentycznym (prze-
pis, instrukcja, og³oszenie),
Ö techniki pracy z obrazkiem (plan miasta, ka-
lendarz, reklamy, ilustracje sytuacyjne),
Ö techniki sytuacyjne (inscenizacja, symulacja
sytuacji),
Ö techniki aktywizuj¹ce pracê uczniów (projekt,
gry jêzykowe, gry planszowe),
Ö techniki samokszta³ceniowe.
Tematyce jednostek metodycznych s¹
podporz¹dkowane sytuacje tematyczne, w trak-
cie których uczeñ powinien opanowaæ funkcje
jêzykowe (zawieranie znajomoœci, prezentacja
siebie i innych, opisywanie, opiniowanie osób,
przedmiotów, negocjowanie, poszukiwanie
pracy, oferowanie us³ug itp.). W oparciu o teks-
ty i æwiczenia zawarte w podrêczniku nauczyciel
mo¿e pracowaæ metodami aktywizuj¹cymi, roz-
wijaj¹c kompetencjê komunikacyjn¹ adekwatn¹
do sposobów zachowañ w ró¿nych kontaktach
oficjalnych, czasami bardzo ró¿ni¹cych siê od
tych, które uczeñ zna³ do tej pory. Æwiczenia
podrêcznikowe s¹ podporz¹dkowane zasadzie
priorytetu mowy nad pisaniem i czytaniem, co
nie znaczy, ¿e sprawnoœæ pisania i czytania jest
potraktowana drugorzêdnie. Umiejêtnoœci w za-
kresie pisania i czytania w kszta³ceniu jêzyka
biznesu s¹ bardzo istotne, dlatego te¿ ca³y pod-
rêcznik jest nimi racjonalnie nasycony. S¹ to
æwiczenia wdra¿aj¹ce, utrwalaj¹ce, sterowane,
czêœciowo sterowane, twórcze, rozwijaj¹ce kom-
petencjê lingwistyczn¹ i komunikacyjn¹ i wspiera-
j¹ce progres sprawnoœci jêzykowych. Zagadnienia
gramatyczne s¹ przedstawione w komentarzu
opisuj¹cym wystêpowanie zjawisk gramatycznych
w tekstach autentycznych i adaptowanych.
W kursie podstawowym budowa rozdzia-
³u jest nastêpuj¹ca: s³owniczek tematyczny, dia-
logi sytuacyjne, teksty zwi¹zane z tematem roz-
dzia³u, komentarz gramatyczny lub realioznaw-
czy, seria æwiczeñ kszta³tuj¹cych nawyki i funkcje
jêzykowe i æwiczeñ kontrolnych. Wyrazy, wyra-
¿enia w s³owniczku tematycznym, potekstowym,
w æwiczeniach, tekstach maj¹ zaznaczony akcent,
co pozwala na prawid³owe opanowanie jêzyka
w okresie podstawowym. Materia³ przeznaczony
do opanowania receptywnego i produktywnego
mieœci siê w treœci æwiczeñ i tekstów, zw³aszcza
tekstów u¿ytkowych, takich jak: reklama, og³o-
szenia, list, rachunek, przepis, instrukcja, karta
bankowa, druki urzêdowe itp.
Podrêcznik skonstruowany jest tak, ¿e po-
zwala na dozowanie materia³u jêzykowego, za-
chowuj¹c zasadê stopniowania trudnoœci, zape-
wnia powtarzalnoœæ materia³u leksykalnego
i gramatycznego, co u³atwia skuteczne kszta³-
towanie sprawnoœci i umiejêtnoœci jêzykowych.
Podrêcznik z obudow¹ stanowi bogate Ÿród³o
wiedzy realioznawczej dla m³odzie¿y, która roz-
poczyna swoj¹ znajomoœæ z jêzykiem przedsiê-
biorczoœci. Otwiera drogê do dalszego kszta³ce-
nia w zakresie leksyki bran¿owej i zdobywania
miêdzynarodowych certyfikatów, co da mo¿liwo-
œci komunikowania siê w sferze ekonomiczno-
gospodarczej, hotelarsko-turystycznej, kulturalnej.
Jestem nauczycielk¹ jêzyka rosyjskiego
z d³ugoletni¹ praktyk¹ zawodow¹ zarówno
w szkole podstawowej jak i ponadpodstawowej
i uwa¿am, ¿e podrêcznik spe³nia wszystkie wy-
mogi merytoryczno-metodyczne i jest godny






Pod koniec 2001 r., nak³adem Dolnoœl¹s-
kiego Wydawnictwa Edukacyjnego we Wroc³a-
wiu, ukaza³a siê interesuj¹ca pozycja dotycz¹ca
t³umaczenia z jêzyka francuskiego na jêzyk polski.
Ksi¹¿ka, o której mowa, nosi tytu³ Inaczej mó-
wiąc... Tłumaczenie z francuskiego na polski. Ćwi-
czenia i zosta³a napisana przez El¿bietê Skibiñs-
k¹2), romanistkê i polonistkê kieruj¹c¹ Zak³adem
Jêzykoznawstwa Francuskiego w Instytucie Filolo-
gii Romañskiej Uniwersytetu Wroc³awskiego. Au-
torka zajmuje siê jêzykoznawstwem kontrastyw-
nym, przek³adem w ujêciach jêzykoznawczym
i kulturowym oraz dydaktyk¹ przek³adu.
Inaczej mówiąc ... jest podrêcznikiem ad-
resowanym, jak mo¿emy przeczytaæ we Wstę-
pie, do ,,studentów filologii romańskiej na uni-
wersytetach, słuchaczy sekcji francuskich w Nau-
czycielskich Kolegiach Języków Obcych, studen-
tów specjalności tłumaczeniowych Wyższych
Szkół Zawodowych’’ oraz do tych, którzy samo-
dzielnie dokszta³caj¹ siê w dziedzinie t³umacze-
nia. Wychodz¹c z za³o¿enia, ¿e nikt nie rodzi siê
t³umaczem, a technikê przek³adu mo¿na i nale¿y
opanowaæ przez stopniow¹ i systematyczn¹ pra-
cê, autorka proponuje ró¿nego rodzaju æwicze-
nia umo¿liwiaj¹ce wykszta³cenie i doskonalenie
umiejêtnoœci niezbêdnych w pracy t³umacza.
Prezentowany podrêcznik sk³ada siê
z czterech podstawowych czêœci poprzedzonych
wstêpem, z aneksów Ÿróde³ zaczerpniêtych tek-
stów oraz krótkiej listy lektur zalecanych w celu
pog³êbienia informacji na temat praktyki prze-
k³adu. Brak w nim, poza kilkoma tylko uwaga-
mi, rozwa¿añ teoretycznych. Ksi¹¿ka zawiera
przede wszystkim æwiczenia.
We Wstępie autorka wyjaœnia tytu³ pod-
rêcznika, który w dwu s³owach oddaje g³ówny
cel, jaki powinniœmy osi¹gn¹æ przez t³umacze-
nie (w czym na pewno pomog¹ zaproponowa-
ne æwiczenia). Nastêpnie przedstawia uk³ad
ksi¹¿ki – zasadê doboru i podzia³u æwiczeñ,
zalecaj¹c jednoczeœnie pracê w grupach, dysku-
sjê nad mo¿liwymi rozwi¹zaniami, jak te¿ ko-
rzystanie z ,,wydawnictw poprawnościowych do-
tyczących polszczyzny’’.
Czêœæ pierwsza, zatytu³owana Ćwiczenia
wstępne, zachêca do ogólnego, krytycznego
spojrzenia na teksty bêd¹ce polskimi przek³ada-
mi z jêzyka francuskiego. Ma ona na celu zwró-
cenie uwagi na najistotniejsze ró¿nice miêdzy
tymi dwoma systemami jêzykowymi i pokaza-
nie, ¿e t³umacz¹c, zbyt czêsto trzymamy siê za
bardzo orygina³u, co powoduje, i¿ przek³ad
staje siê niezrozumia³ym be³kotem. Rozdzia³
ten, proponuj¹c ró¿ne æwiczenia, stanowi dos-
kona³¹ wprawkê i ,,wstêp’’ do kolejnych czêœci.
Znajdziemy tutaj, na przyk³ad æwiczenia na sa-
modzielne rozpoznanie tekstu orygina³u i prze-
k³adu, zdania zawieraj¹ce b³êdy jêzykowe do
wychwycenia i poprawienia oraz zestawione
równolegle teksty francuskie i polskie, gdzie,
w przek³adach nale¿y podkreœliæ niepoprawne
sformu³owania i podaæ w³asn¹ wersjê; W na-
stêpnych æwiczeniach mamy zadecydowaæ, któ-
ra spoœród dwu lub trzech podanych wersji
przek³adu jest najlepsza czy te¿ wybraæ najw³aœ-
ciwsze warianty w zamieszczonym t³umaczeniu
roboczym tekstu francuskiego na temat wigilii
Francuzów.
Dwie kolejne czêœci zosta³y nazwane Ga-
my i wprawki. Æwiczenia s¹ tutaj zgrupowane
wokó³ okreœlonych problemów gramatycznych
i leksykalnych. Pozwalaj¹ one, przez wskazanie
podstawowych ró¿nic miêdzy dwoma jêzykami
i doskonalenie umiejêtnoœci radzenia sobie
z poszczególnymi problemami, zbli¿aæ siê do
perfekcji w t³umaczeniu. Pierwszy z omawia-
nych rozdzia³ów wskazuje na najwa¿niejsze tru-
dnoœci gramatyczne, takie jak: rodzajnik i za-
imek dzier¿awczy, ,,conditionnel’’, konstrukcja
,,czasownik percepcyjny + bezokolicznik’’, zda-
nie wzglêdne, strona bierna, szyk zdania i za-
imek ,,on’’. Niektóre polecenia zachêcaj¹ do
samodzielnego t³umaczenia tekstów, a nastêp-
nie porównania w³asnego przek³adu z zamiesz-
czonym w ksi¹¿ce. Bardzo interesuj¹ce i kszta³-
1) Autorka jest asystentem w Pañstwowej Wy¿szej Szkole Zawodowej w Tarnowie.
2) El¿bieta Skibiñska (2001), Inaczej mówiąc, Wroc³aw: Dolnoœl¹skie Wydawnictwo Edukacyjne.
167
c¹ce s¹ æwiczenia, w których mamy do czynie-
nia z zestawieniem przyk³adów zdañ lub krót-
kich tekstów zawieraj¹cych tê sam¹ konstrukcjê
gramatyczn¹ oraz ich t³umaczeñ w celu prze-
analizowania sposobów t³umaczenia danej kon-
strukcji i zauwa¿enia pewnych regularnoœci.
Przy okazji zdañ wzglêdnych pokazano, ¿e nie
w ka¿dej sytuacji mo¿na okreœlon¹ strukturê
gramatyczn¹ wystêpuj¹c¹ w tekœcie (tu: zdanie
wzglêdne) oddaæ w drugim jêzyku przez struk-
turê równowa¿n¹, nawet jeœli taka istnieje w jê-
zyku docelowym. Jest to niezmiernie cenna
uwaga, zwa¿ywszy na fakt, ¿e przy t³umaczeniu
czasami zbyt mocno trzymamy siê formy orygi-
na³u. Warto zwróciæ te¿ uwagê na æwiczenia
dotycz¹ce szyku elementów w zdaniu, gdzie
ró¿nice miêdzy jêzykiem francuskim a polskim
s¹ doœæ znaczne i sprawiaj¹ wiele trudnoœci
Polakom od pocz¹tku nauki jêzyka francuskie-
go. Podobnie ,,w drug¹ stronê’’, przy t³umacze-
niu na jêzyk polski tekstów francuskich, nie
zawsze radzimy sobie z trafnym oddaniem kon-
strukcji, które w jêzyku francuskim s³u¿¹ na
przyk³ad uwypuklaniu pewnych informacji.
Wydaje siê oczywiste stwierdzenie, ¿e
niezwykle istotn¹ spraw¹ w procesie t³umacze-
nia jest w³aœciwy dobór s³ownictwa. Czêsto jed-
nak nie zdajemy sobie sprawy z tego, ¿e t³u-
macz powinien nieustannie doskonaliæ swoje
kompetencje jêzykowe, równie¿ odnoœnie jêzy-
ka ojczystego. Zaproponowane æwiczenia, po-
cz¹wszy od pól semantyczno-leksykalnych,
przez kolokacje i wyra¿enia frazeologiczne, fra-
zemy, faux-amis, a koñcz¹c na skrótach, przed-
stawiaj¹ ca³y wachlarz trudnoœci, na jakie mo-
¿emy napotkaæ w leksykalnej warstwie jêzyka.
Kolejnym etapem, po przeæwiczeniu po-
szczególnych drobnych, niemniej jednak wa¿-
nych zagadnieñ, jest ca³oœciowe spojrzenie na
tekst nie tylko od strony czysto jêzykowej, ale
tak¿e bior¹c pod uwagê jego funkcjê, przezna-
czenie, nadawcê, odbiorcê. Pomog¹ nam
w tym æwiczenia okreœlone, po raz kolejny za
poœrednictwem jêzyka muzyki, mianem Etiudy.
Przed rozpoczêciem t³umaczenia nale¿y dok³ad-
nie przeanalizowaæ tekst, aby móc obraæ w³aœ-
ciw¹ strategiê: ustaliæ nadawcê, odbiorcê, funk-
cjê. Takie s¹ polecenia pocz¹tkowych zadañ tej
czêœci. Nastêpne æwiczenia pozwalaj¹ sobie
uœwiadomiæ jak wa¿na, w wielu przypadkach
jest wiedza pozajêzykowa i znajomoœæ danej
dziedziny. Tekst, który ma byæ przet³umaczony,
musi byæ najpierw dobrze zrozumiany.
W dalszej czêœci jest zalecane korzystanie
z tekstów paralelnych, bardzo pomocnych w pra-
cy t³umacza. Rozdzia³ zamykaj¹ æwiczenia opat-
rzone krótkim wstêpem teoretycznym, które ucz¹,
jak krok po kroku nale¿y przeanalizowaæ tekst
w celu obrania w³aœciwej strategii t³umaczenia.
W Aneksach zawarte s¹ informacje, po-
parte przyk³adami, dotycz¹ce procedur t³uma-
czeniowych, zasad interpunkcji oraz typowych
b³êdów w t³umaczeniu.
Niew¹tpliwie, zaprezentowany podrêcz-
nik jest niezwykle cenn¹ i oryginalnie przygoto-
wan¹ pozycj¹ z dziedziny t³umaczenia. Zawarte
teksty s¹ zró¿nicowane, zarówno pod wzglêdem
tematyki jak i formy. Mo¿na odczuæ niedosyt
z powodu braku klucza do niektórych zadañ, ale
w wielu przypadkach jego opracowanie nie jest
mo¿liwe, gdy¿ jak mówi autorka we Wstępie
,,nie ma jednego, jedynego, idealnego tłumacze-




Nowa, praktyczna gramatyka języka francuskiego2)
Nak³adem Wiedzy Powszechnej ukaza³a
siê w 2001 roku Gramatyka języka francuskiego,
której autorem jest Ludomir Przestaszewski,
znany z doskona³ych opracowañ gramatycz-
nych, dotycz¹cych miêdzy innymi u¿ycia ro-
dzajników i czasów w jêzyku francuskim.
1) Autorka jest doktorantk¹ w Instytucie Romanistyki Uniwersytetu Warszawskiego
2) Ludomir Przestaszewski (2001), Gramatyka języka francuskiego, Warszawa: Wiedza Powszechna.
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Zawieraj¹ca klarowny i wyczerpuj¹cy
opis g³ównych zagadnieñ gramatyki jêzyka
francuskiego ksi¹¿ka jest przeznaczona dla
uczniów gimnazjów i liceów. Mo¿e ona stano-
wiæ cenn¹ pomoc w odkrywaniu systemu gra-
matyki francuskiej, porz¹dkowaniu wiedzy gra-
matycznej i przygotowaniu do egzaminów ma-
turalnych oraz egzaminów wstêpnych na wy¿-
sze uczelnie.
Du¿¹ zalet¹ opracowania jest jego przej-
rzystoœæ i przystêpnoœæ dla ucznia. Wyjaœnienia
sformu³owano w jêzyku polskim w sposób pro-
sty, bez nadmiaru nomenklatury jêzykoznaw-
czej. Terminy gramatyczne s¹ zawsze podawa-
ne w jezyku francuskim i polskim, a najwa¿niej-
sze pojêcia (np. poszczególne czêœci mowy,
zdania, kategorie gramatyczne, takie jak rodzaj
i liczba rzeczowników, stopieñ przymiotników,
tryb, czas, strona czynna lub bierna, aspekt
czasowników itp.) zostaj¹ wyjaœnione w roz-
dziale pierwszym i w uwagach wstêpnych do
pozosta³ych rozdzia³ów. Uczeñ mo¿e ³atwiej
zrozumieæ i przyswoiæ sobie najtrudniejsze na-
wet zagadnienia dziêki du¿ej liczbie œwietnie
dobranych przyk³adów, zazwyczaj przet³uma-
czonych na jêzyk polski.
Uk³ad treœci opiera siê na logicznej zasa-
dzie od prostego do złożonego, czyli od wyrazu
do zdania. Po wprowadzeniu w dwóch pierw-
szych rozdzia³ach podstawowych informacji
o czêœciach mowy, czêœciach zdania oraz kon-
strukcji i typach zdania pojedynczego w jêzyku
francuskim, w dalszych szeœciu rozdzia³ach
ksi¹¿ki zostaj¹ kolejno omówione poszczególne
czêœci mowy, zwi¹zane z nimi kategorie grama-
tyczne i pe³nione przez nie funkcje. Ostatnie
dwa rozdzia³y przedstawiaj¹ problematykê
zdañ z³o¿onych. Taki uk³ad treœci umo¿liwia
uczniowi poznawanie zjawisk gramatycznych
z uwzglêdnieniem ich funkcji i zachodz¹cych
miêdzy nimi relacji, sprzyja wiêc spojrzeniu na
system gramatyczny jako na logiczn¹, spójn¹
ca³oœæ.
Przejrzystoœæ opracowania wynika tak¿e
z urozmaiconej prezentacji graficznej: czêœæ ma-
teria³u przedstawiono w formie tabel (np. for-
my zaimków) i schematów graficznych (np.
u¿ycie czasów, wykresy drzewkowe zdañ). Od-
nalezienie danego zagadnienia nie sprawia
wiêkszych trudnoœci dziêki zastosowaniu ró¿ne-
go kroju i wielkoœci czcionki oraz wypunktowa-
niu informacji.
Inn¹ istotn¹ cech¹ Gramatyki języka fran-
cuskiego jest jej dydaktyczny, praktyczny cha-
rakter. Uwzglêdniaj¹c trudnoœci typowe dla
polskich uczniów, autor poœwiêci³ wiêcej miejs-
ca na omówienie takich zagadnieñ jak stosowa-
nie rodzajników, czasów i trybów, miejsce przy-
miotnika czy szyk wyrazów w zdaniu.
Uczeñ dowiaduje siê o podobieñstwach
miêdzy niektórymi zjawiskami gramatycznymi
w jêzyku polskim i francuskim (np. w przypad-
ku regu³ stopniowania przymiotników), gdzie
indziej zostaje przestrze¿ony przed pochopnym
dokonywaniem analogii (np. dotycz¹cych ro-
dzaju rzeczowników) lub porównuje zjawiska
odmienne w obu jêzykach (np. rodzaj zaimka
przymiotnego dzier¿awczego odnosz¹cego siê
do 3 osoby liczby pojedynczej – w jêzyku pol-
skim jest uzale¿niony od rodzaju gramatycz-
nego posiadacza, zaœ we francuskim od rodzaju
gramatycznego posiadanego obiektu).
Podrêcznik nie tylko przedstawia opis
struktur gramatycznych, ale równie¿ podpowia-
da jak je rozpoznaæ (np. Jak rozpoznać dopeł-
nienie dalsze?).
Praktyczny charakter maj¹ te¿ uwagi in-
formuj¹ce o czêstotliwoœci u¿ycia poszczegól-
nych form oraz ich przynale¿noœci do okreœ-
lonego typu jêzyka: mówionego b¹dŸ pisanego,
starannego b¹dŸ potocznego.
Wydaje siê, i¿ po tak przejrzyœcie opra-
cowan¹, praktyczn¹ pozycjê siêgnie wielu
uczniów gimnazjów i liceów poszukuj¹cych zro-
zumienia, nie³atwej przecie¿, gramatyki jêzyka
francuskiego. (kwiecieñ 2002)
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